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FORORD

Nu borjar den har resan ga mot sitt slut, en resa av nya kunskaper, uppturer, nedturer, frustation,
lyckorus, skratt, tarar och engagemang. Tiden har gatt fort, mycket fortare an vad jag kunde
forestalla mig nar jag startade dar farden for 2 ar sedan. Jag kommer ihag hur jag med skrackblandad

fortjusning sag fram emot den stora masteroppgaven som skulle avsluta studiet.

Nu ar den fullférd, jag klarade det faktiskt, det ar med lattnad, men ocksa lite sorg som jag nu gar
vidare mot nasta kapitel i livet. Den har processen har lart mig sa mycket, jag har fatt fordjupa mig i
empiriskt material, kritiska reflektera, analysera, och jag har blivit annu mer strukturerad i mitt

arbetssatt.

Det &r inte utan stotte jag klarat att fullféra den dr oppgaven, det har varit manga stottepelare och

manga som ska tackas.

Forst och framst, tack till min vagledare Tona Gulpinar, du ar en helt fantastisk. Tack for att du
inspirerat, delat och motiverat. Tack for alla samtal, fagliga diskussioner och for att du hjalpt mig att
hitta ordning i kaoset. Tack for att du trott pa mig genom hela processen och alla dina
uppmuntringar. Jag vill ocksa tacka Stine Holte for en grundlig genomlasning och nyttig konstruktiv

kritik som hjalpte mig att slutféra oppgaven.

Jag vill ocksa tacka de fem pedagogerna som jag hade fokussamtal med. Tack for att ni slappte in mig
i era upplevelser, delade, reflekterade och diskuterade. Ni ar otroligt kloka och jag larde mig sa

mycket av er. Utan er, ingen oppgave.

Tack alla fantastiska larare pa master i barnehagekunnskap, for ett gang med inspirerande,
uppmuntrande och engagerade foérebilder ni ar! Ett speciellt tack till Nina Winger for delvis

genomlasning och kloka rad pa vagen.

Tacka till min arbetsplats som gav mig den har mojligheter och la till ratta for genomférande, tack

alla kollegor for uppmuntrande ord och for att ni trodde pa mig, det har betytt mycket.

Tack mamma, pappa, Emanuel och Mynta och svarféraldrar, for att ni varit stottanden och

uppmuntrande genom hela processen, det har betytt mycket!

Och sist men inte mins vill jag tacka min kara Jon, tack for att du statt ut med en tidvis frustrerad och
stressad flickvan. Tack for att du har visat forstaelse och gett mig rum till att fullféra och att du
genom hela processen trott pa mig. Du ar ovarderlig med dina stéttande ord, omsorg och

obegransade karlek. Det har betytt sa mycket for mig att ha ditt stod!



SAMMANDRAG

Det har ar en masteroppgave inom mastern barnehagekunnskap vid OsloMet. Oppgaven ar en
kvalitativ undersokning, relaterat till hur barnehagens hierarkiska struktur kan paverka pedagogens
majlighet att mota barn i 6gonblicket. Utifran min fragestéallning har jag valt att ge oppgaven titeln

«Att méta barn i Ogonblicket».

Jag har sjalv jobbat som pedagogisk leder i en kommunal barnehage i 3 ar och sammanlagt har jag
jobbat med barnisnart 13 ar. Det har bidragit till att jag skapat mig manga tankar kring barnehagens
praktiserande samt mdjligheter mot utveckling. Genom min tid som pedagogisk leder har jag haft en
kadnsla av att nagot saknas och jag upplevde svarigheter i att fa tid till att utdva pedagogik som jag
Onskade. Det var alltid nagonting som var i vagen, om det sa var forberedelser av maltid, satta
rutiner, eller andra pabud som férvantas av pedagoger. Manga ganger gick det ut 6ver tiden med
barnen, och méjligheten till att méta dem har och nu, i 6gonblicket. Det att missa barns magiska vard
pga. andra saker som inte var relaterat till pedagogisk fick mig att fundera pa vad det ar som gor att

jag upplever det sa.

Tanken med den har oppgaven ar att belysa hur organiseringen i det stora kan paverka pedagogens
mojligheter att mota barn i det lilla, det 6nskar jag gora genom att se pa hur barnehagens hierarkiska
struktur ser ut. Uttrycket «Det lilla» i den hadr oppgaven representerar mdnskligt beteende,
pedagogers tolkningar av méten, i tillagg till olika handlingar. Jag har dven valt att definiera det lilla
med dgonblick. Uttrycket «Det stora» representerar organisering, byrdkratisk uppbyggning,
overordnade regler och ramar for hur barnehagen ska styras, vilket ar en stor del av barnehagens

organisering, bade i den formella och oformella strukturen.

For att fa hjalp med att utforska fenomenen det stora och det lilla hade jag hosten 2022, tva
fokussamtal med sammanlagt 5 pedagogiska ledare fran olika stéllen i Norge. Fokussamtalen var fylla

med reflektioner och kloka tankar, jag larde mig mycket och det blev fundamentet till min analys.

Relevanta fynd ar att barnehagen inte verkar ha sarskilt hierarkis struktur och det paverkar
pedagogens mojligheter till att vara ndrvarande i 6gonblicket, negativt. Andra relevanta fynd ar
otydlig arbetsférdelning, otydligt ledarskap och kompetens som inte utnyttjas. Det i sin tur, bidrar till
stagnerande i barnehagens utvecklingen i barnehagen och pedagoger far inte mojlighet att anvanda

sig av pedagogiska utbildning, sa som de borde.



SUMMARY

| have worked as a kindergarten teacher in a community kindergarten for 3 years and including the 3
years as a kindergarten teacher, | have worked with children for almost 13 years. It has created many
thoughts about the kindergarten and its practice as well as opportunities for development. Through
my time as a kindergartener teacher, | have had a feeling that something is missing, and |
experienced difficulties in getting time to practice pedagogy as | wanted. There was always
something in the way, whether it was meal preparation, set routines to be followed or other decree
expected of educators. Many times, set routines took time from meeting the children here and now,
in the moment. Missing children's magical world through other things that were not related to

education made me think, what it is, that makes me feel that way.

The idea of this assignment is to shed light on how the organization in general can affect the
kindergartener teacher opportunities to meet children in «the small», | want to do that by looking at
what the kindergarten's hierarchical structure looks like. The term the small in this thesis represents
human behavior, kindergartener teacher interpretations of meetings, in addition to various actions. |
have also chosen to define the small with the moment. The term «the big» represents organization,
bureaucratic structure, general rules, and frameworks for how kindergartner should be governed,

which is a large part of kindergartner organization, both in the formal and informal structure.

To get help with exploring the phenomena, | had two focus groups in the autumn of 2022, with in a
total of 5 kindergartener teachers, from different places in Norway. The focus conversations were full

of reflections and wise thoughts, | learned a lot and that became the foundation for my analysis.

Relevant findings that have also contributed to more reflection on their own part, are that
kindergarten probably does not have a special hierarchy structure and that it affects the
kindergartener teacher’s opportunities to be present in the moment in a negative way. Other
findings that seem relevant are unclear division of employment, unclear leadership and skills that are
not used. This in turn contributes to the fact, that development in the kindergarten seems to

stagnate and that educators are not given the opportunity to use their education.
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1 INLEDNING

DET STORA OCH DET LILLA. Det stora och det lilla ar nyckelbegrepp genom hela oppgaven. Uttrycket:
«Det stora» representerar i den hdr oppgaven: organisering, byréakratisk uppbyggning, 6verordnade
regler och ramar for hur barnehagen ska styras, vilket ar en stor del av barnehagens organisering,
bade i den formella och oformella strukturen. Uttrycket «Det lilla» representerar, i den héar
oppgaven: mdnskligt beteende, pedagogers tolkningar av méten, i tillagg till olika handlingar. Jag har

dven valt att definiera det lilla med égonblick.

HAR OCH NU. «Hdr och nu» ir ocksa centralt begrepp genom hela oppgave, som pedagog har jag
alltid haft oidentifierbar kdnsla av att inte racka till, inte vara tillstades, har och nu, fér barnen. Tre ar
med utbildning, massor av kunskap och ett brinnande engagemang, men jag har alltid haft en
upplevelse och kansla av att tiden inte racker till, vad kommer det av? Ska pedagoger i barnehagen
uppleva att de inte har tid till att inte se och moéta barn pa deras premisser, eller ska pedagoger ha tid
till att delta, lyssna och mota, hdr och nu, i 6gonblicket? Det ar reflektioner och erfarenheter som
praglat mitt arbete i barnehagen. Alla ar vi del av ett stoérre system, barn, foraldrar, kollegor och

pedagoger, men det &r ocksa viktigt med narvaro, maojlighet till att delta, har och nu.

OGONBLICK. Vad r ett 6gonblick? Ordet fdngade mig nar jag hérde en tidigare students presentation
av hennes master. Gar det att definiera ett 6gonblick och i sddant fall, hur d&? Ogonblick kdnns pa
nagot satt viktigt, det berér mig men vad som berdrde, ar svart att satt ord pa. Nar jag horde den
tidigare studenten, foll nagot pa plats. Jag kdnde pa ordet, 6gonblick, det kindes som en symbol pa
vad jag letat efter. For att aktivera begreppet 6gonblick i barnehagesammanhang har jag tagit
utgangspunkt i det informanterna, i den har studien, definierar som 6gonblick i barnehagen i tillagg
till faglitteratur. Enligt Sheridan & Samuelsson (2000) skapas och synliggdr pedagogisk kvalitet i
mdtet mellan pedagog och barn (Sheridan & Samuelsson, 2000, s. 139). Kanske det ar vad 6gonblick
kan symbolisera? Tid och kapacitet till att vara ndrvarande, de sma situationerna som sker hér och
nu, i 6gonblicket. Genom den undringen kom jag fram till problemstéliningen: Hur pdverkar

barnehagens hierarkisk struktur, pedagogens mdéjligheter att méta barn i gonblicket?

Mina huvudteretiker genom oppgaven ar Kjell Age Gotvassli, Kjetil Barhaug och Max Weber. Jag har
valt att fordjupa mig i oformell och formell organisationsstruktur for att fa en bredare forstaelse for
organisationsstrukturen i dagens barnehager. Jag har ocksa valt att anvand mig av Max Webers
texter kring byrakratisk struktur. Vidare ar mycket av fokuset kring det lilla, dgonblick. For att
konkretisera 6gonblick och hitta exempel pa vad det kan vara i dagens barnehager har jag i huvudsak

valt att anvdnda Max Webers texter relaterat till handlingar, Webers (1920/1999) texter behandlar



social handling, meningsfulla handlingar och beteende, men ocksa annan faglitteratur. Jag har ocksa,

som namn, valt att definiera 6gonblick baserat informanternas tolkningar.

1.1 EN KORT DEFINITION AV HIERARKI OCH FLAT STRUKTUR
Flat struktur och hierarki ar tva begrep som féljer hela oppgaven, men vad &r skillnaderna? Jag har

valt att belysa relevant teori baserat pa mitt val av tolkning och i analysdelen kommer bada
begreppen diskuteras och analyseras baserat pa det, samt hur jag uppfattat och férstatt det utifran
informanternas perspektiv. Jag har ocksa forsokt belysa begreppet flat och hierarkisk struktur i
analysen, baserat pa pedagogernas takar. Jag tycker dnda att det ar pa in plats att ha med en

konkretiserande definitionen av vad det betyder har, definition enligt snl.no ar som féljer:

1.1.1 Flat struktur:
Enligt levande-leksikon (2012) ar definitionen av flat struktur féljande:

«Flat struktur er ein organisasjonsmodell der avgjerder og mynde er likt fordelt pa alle deltakarar

[...]» (snl.no, 2022).

1.1.2  Hierarkis struktur:
Enligt det Store norske leksikon definieras hierarki pa foljande satt:

«Hierarki er at mennesker eller noe annet rangeres, altsG plasseres over og under
hverandre. Et eksempel pa et hierarki kan vaere en arbeidsplass der lederne tar mange
avgjagrelser, og der det er stor forskjell pa rollene til toppsjefen, ledere pa lavere niva og

vanlige ansatte».

(Skirbekk & Tjernshaugen, 2021).

1.2 BAKGRUND OCH VAL AV TEMA
Som pedagogisk leder i barnehage i snart 3 ar och snart 13 ars erfarenheter av arbete med barn

skapar en viss syn och tanka kring barnehage, dess praktiserade och méjlig form foér utveckling. Det
ar svart att se pa sin egen organisation och institution med annat perspektiv an det dagliga, men i
mitt arbete har jag d4nda haft en kénsla av att nagot saknas. Nar jag var fardig med min Bachelor i
2019 borjad jag jobba som barnehagelzarer pa en smabarnsavdelning i Oslo. Med ett brinnande
intresse for fag kastade jag mig in i barnehagen och dess vardag. Jag hade en brant utvecklingskurva
och larde mig nya saker hela tiden, bade om mig sjalv och barnehagen som organisation. Samtidigt
var det alltid nagonting som skavde, jag upplevde svarigheter med att jobba pedagogisk utefter
onskat praktiserade. Det var alltid nagonting i vagen, mat skulle tillberedas, det skulle stddas, diskas,

plockas undan osv. | allt det praktiska som skulle ordnas upplevde jag att den viktiga tiden med


https://snl.no/ledelse
https://snl.no/rolle

barnen férsvann. Det att méta barnen, har och nu, pa deras premisser, maéjligheten till att lyssna, se,
& dela deras magiska varld, fanns det inte mycket tid till. Ofta fick jag avbryta samspel for nagonting
som skulle ordnas och jag hade ofta en kdnsla av att min roll som pedagog inte kom tillrackligt tydligt

fram. Varfor ar det sa?

1.3 FORSKNINGSFOKUS
Min egen upplevelse la alltsa grunden for den har oppgaven, jag vill utforska vad som gor att

pedagogens roll inte kommer tydligt fram, och jag undrar mig om en tydligare arbetsférdelning
mellan pedagoger och pedagogiska medarbetar kan hjalpa till att skapa mer tid? Tid for pedagogen
att faktiskt vara i det métet, dar nagot magiska kan handa. Genom min forskning 6nskar jag lara mig
mer om hur det stora kan paverka det lilla. Jag vill ta redan pa hur vikten av medvetenhet och
hallningar nere pa mikroniva gar att definieras. Att utforska vad det faktiskt gér med arbetssattet och
hallningarna i barnehagen och hur det aterspeglar sig i motet med de minsta och férfor allt, vad gor

det med motet mellan barn och pedagoger?
Jag har utforskat mitt forskarfokus genom:

e Filosofisk och teoretisk reflektion, empiri fran fokussamtal och egen erfarenhet, uppbyggnad
av statliga forvaltningar, organisationsstruktur och annan relevant teori.

e En Onskar om att fa en tydligare bild pa hur en tydligare medvetenhet kring vikten av
pedagogik i barnehagen, kan skapa forandring. Jag har ocksa tagit fér mig hur mer kunskap,
medvetenhet och reflektion kan vara med och skapa magiska 6gonblick, dar barn ar i fokus,

inte allt annat.

1.4 FORKLARING AV FORSKARFRAGA
Pedagoger jobbar med fag baserat pa planldggning med grund i rammeplanen (2017). For att styrka

den fagliga kvaliteten i barnehagen kravs en medvetenhet och mer fokus pa att framja det som
faktiskt ar viktigt, men jag upplever att det forsvinner i manga krav som stélls pa barnehageansatta
tex. matlagning, staddning och kartlaggning. | rammeplanen (2017), tydliggors det att dgaren av
barnehagen har 6verordnat ansvar for att sdkra kvalitén i barnehagen (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 15). Vad ar det da som kravs for att halla faglig kvalité i barnehagen?

Enligt Hannevig, Lundestad & Skogen (2020/2021, s. 61) finns det inte nagon national
arbetsbeskrivning pa den pedagogiska ledarens ansvar i barnehagen. Det i sin tur gor att dgaren blir
ansvarig for att specificera arbetsinstruktionerna (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, ss. 61-
62). Nar rollerna blir otydliga kan det ga ut 6ver kvalitén och det har jag reflekterat kring. Nar min

avdelning skulle gora praktiska oppgaver var det oklart vem som hade det egentliga ansvaret for det.

9



Den gemensamma hallningen verkade utga ifran att alla hade likt ansvar. Samtidig spesifiserer
rammeplanen att: «Pedagogisk leder er gitt ansvaret for & iverksette og lede det pedagogiske
arbeidet, i trad med godt faglig skjgnn [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Vidare star det:
«[...] den pedagogiske lederen, leder arbeidet med planlegging, giennomfgring, dokumentasjon,
vurdering og utvikling av arbeidet i barnegruppen eller innenfor de omradene han/hon er satt til a
lede [...]» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Det ar tydligt att den pedagogiska ledaren
forvantas ansvara for det pedagogiska arbetet, men nar jag laser det, fragar jag mig hur det ska
praktiseras nar alla verkar ha likt ansvar for det praktiska i barnehagen. Det blir ocksa relevant i
motet och 6gonblicket. For precis som Sheridan & Samuelsson, (2000, s. 139) skriver tror jag ocksa
moten ar det som skapar pedagogisk kavlitet. Samtidigt upplever jag mote, eller 6gonblick,
svardefinierat, speciellt i banehagen. Darfor har jag valt att utga ifran bade faglitteratur och
informanternas dvs. pedagogers definition av 6gonblick och det gar jag ndrmare in pa i analysdelen.
Mojlighet till att vara ndrvarande, har och nu, i motet. Formagan att fanga 6gonblick och ta vara pa

dem.

1.5 TIDIGARE FORSKNING
De senaste aren har det blivit stérre fokus pa kvalitet i barnehagen, bade vad som kdnnetecknar god

kvalitet och diskussioner om vad kvalitet egentligen ar. Jag har gatt in och sett pa den senaste
forskningen med temat for att fa insikt i faltet. En av de senaste rapporterna ar: Kvalitet i
barnehagen. Rapport fra dybdestudien i det longitudinelle forskningsprosjektet Gode barnehager for
barn i Norge (GoBaN) (Alvestad, Gjems, Myrvang m.fl., 2019). Malet med rapporten var férdjupad
kunskap om vad som ar kdnnetecken fér barnehager med god kvalitet och baserat pa huvudstudien

blev 7 barnehager undersokta mer grundligt.

Oslo kommun bestéllde ocksa en storre rapport 2021, dér en forskargrupp fran OsloMet har varit
runt i 24 barnehager for att se pa kvalitén, rapporten belyser samspel, lek och behandlar
sammanhanget mellan struktur och kvalitet. Utgangspunkten for analysen baserar sig pa observation
och intervjuer i barnehager i fem olika bydelar (Hernes m.fl., 2021). | det landomfattande
forskningsprojektet Blikk for Barn (2011-2019), underséker manga av de samma forskarna kvalitet i
barnehagen genom ett storre perspektiv. Projektet underséker hur dndring och organisering fran

traditionella barnehager paverkas av stérre grupper.

Rapporten: Barnehagelzererrollen i et profesjonsperspektiv - et kunnskapsgrunnlag, Ekspertgruppen
om barnehagelearerrollen dr ocksa en nyare rapport, dar Kunnskapsdepartementet 2017, utsag en
expertgrupp som fick uppgiften att dokumentera barnehagelzererrollen som en professionsroll samt

dryfta hur den kan utvecklas. Rapporten éverlamnades till Oslo kommun i 2018 och formalet med
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rapporten var att « [...] frembringe et kunnskapsgrunnlag som beskriver de ulike rollene
barnehagelaerere har i dagens barnehager, og [...] foresla hvordan barnehagelarerrollen kan utvikles
i trdad med samfunnsmandatet gitt i lov og rammeplan og skjerpet pedagognorm [...]» (Bgrhaug, et
al., 2018, s. 26). | rapporten gar forfattarna b.la. igenom formell hierarki dar de pekar pa att

barnehagelaererens roll formas av krav och férvantningar (Bgrhaug, et al., 2018).

De senaste aren har det ocksd kommit en del ny forskning relaterat till strukturen i barnehagen och
hur det gar ut 6ver det dagliga arbetet. Det handlar b.la. om arbetsférdelning, ansvar och roller
(Slatten, 2019, Larsen, & Slatten, (2020), Lgvgren, 2012). Det finns ocksa manga artiklar som handlar
om pedagogens tidsbruk i barnehage, barnehagens struktur och organisering (Bgrhaug & Lotsberg,
2014, Haakestad, Braten, Jensen & Svalund, 2015, Pettersvold & @strem, 2017).

Forskningen visar till att barnehagen bade &r i en forandringsprocess och att det bor ske en
fordandring, bade pa makro -och mikroniva. Det visas mot ett behov for mer diskussion och tydligare
konkretisering av vad kvalitet verkligen ar, samt hur sektorn bor jobba mot utveckling. Jag hoppas
den har oppgaven kan bidra till nya synvinklar och reflektioner kring en organisationsstruktur i
andring och férhoppningsvis bjuda in till ytterligare diskussion. Vidare i den har delen av oppgaven

kommer nu en narmare beskrivning av de olika kapitlen.

1.6 DET STORA OCH DET LILLA - EN OVERSIKT PA OPPGAVENS INNEHALL
| kapitel 2. kommer jag redogora for relevant teori relaterat till min problemstéllning. Tanken med

oppgaven ar undersdka hur organisering hogre upp i hierarkin och organisering i lagre ber hierarkin
dvs. personalen i barnehagen, kan paverka pedagogens mojligheter att mota barn i 6gonblicket och i
sadant fall pa vilket satt? For att tydliggora kontraster mellan hierarkien hégre upp i systemet och

arbetet i barnehagen, har jag delat in teoridelens overskrifter efter det stor och det lilla.

| borjan av mitt projekt bestamde jag mig for att utforska hur det stora kan paverka det lilla i ett
barnehagesammanhang. Uttrycket «Det stora» representerar i oppgaven, organisationsteorier,
byrdkratisk uppbyggning, byrdkratiskt styrande, éverordnade regler och ramar for hur barnehagen
ska styras samt 6ver och under i hierarkien. Det representerar ocksa olika perspektiv pa formell och
oformell struktur i barnehagens organisering. Det inkluderar ocksa hur politiska bestimmelser, &r
delaktiga i hur barnhagen bor jobba. Det stora kan tyckas latt att definiera, men vad ar det lilla?
Uttrycket «Det lilla», i den har oppgaven, representerar mdnskligt beteende, pedagogers tolkningar
kring méten samt olika handlingar. En definition av det lilla, 4r som ndmnt for mig, ocksa égonblick.
Vad jag menar med 6gonblick gar jag ndarmare in pa i teori -och analysdelen. | teoridelen har jag
forsokt konkretisera 6gonblick med faglitteratur och vidare i analysdelen har jag ocksa tagit hjalp av

informanternas definitioner av 6gonblick. De olika komponenterna i det lilla upplever jag som en
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viktig del av pedagogisk kvalitet, pa vilket satt och vad det kan vara, gar jag ocksa ndrmare in pa i
teoridelen. Baserat pa egen erfarenhet av att inte racka till, borjade jag undra, kan de sma

situationerna, det lilla, paverkas av hur, det stora, dvs. organisationsstrukturen ar?

Det stora och det lilla skapar tillsammans barnehagen. Organisationsstrukturen paverkar social,
kulturella och oformella hallningar. Det skapar ocksa normer och varderingar samt fasta regler och
ramar for hur barnehagen ska jobba. Dessutom kan de variera fran barnehage till barnehage genom

b.la. oformella regler, accepterat beteende och vad som ar normalen.

Teori relaterat till det stora behandlar som namnt, Kjell Age Gotvassli och Kjetil Bgrhaugs forskning
kring dagens organisationsstruktur, jag har tagit ett djupdyk i organisationsteori med stod av Max
Webers skildring av byrakrati. Jag kommer vidare belysa hur oformell och formell
organisationsstruktur representeras ute i norska barnehager. Max Weber &r en av sin tids storsta
sociologer och han refereras ofta till inom statsvetenskap, sociologi och organisation (Veiden, 2020,
s. 11). Weber var utbildad jurist och blev senare professor i nationalekonomi och han har bade
analyserat varldsreligioner och kapitalismens framvaxt. Han har ofta tolkats som en som har
forkarlek for byrakrati, det hade han egentligen inte. Veiden (2020) skriver att Weber fruktade
byrakratins utveckling och var inte enig med konceptet. Samtidigt 6nskade han se pa det empiriskt
(Veiden, 2020, s. 16). Weber texter ar fortfarande en central i nutida diskussioner kring
samfundsvetenskapliga grundproblem (Fivelsdal, 2000, s. XI). Den bakomliggande tanken med
byrakratiteorin ar att kasta ljus dver organisationsstruktur i méte mellan nutid och datid. dvs. belysa
hur datidens forskning fortfarande ar aktuell i, och relaterat till, nutidens forskning samt

praktiserande. En ndrmare beskrivning av det stora foregar i kapitel 2.3.

Teori relaterat till det lilla belyser, ocksa som ndmnt, Max Webers texter om olika form fér
handlingar. Jag har en tanke om att det kan skapa andra nyanser kring pedagogens mojlighet
relaterat till med det lilla. Bade relaterat till modernt tankesatt och organisationsstruktur aterspeglad
i nutidens barnehagetradition, och tidigare tankesatt, kvarvarande i norsk barnehagetradition.
Speciellt aktuellt fér oppgavens tolkning ar Webers texter relaterat till meningsfulla handlingar och
handlingar. Jag har undersokt hur olika handlingar kan paverka pedagogiska kvalité i barnehagen. |
kapitel 2.4 har jag dessutom forsokt definiera begreppet égonblick i barnehagekontext. Ogonblick &r
ett viktigt kdrnbegrepp som genomsyrar hela oppgaven. Det ar ett komplexa och svar identifierat
begrepp men, med informanternas hjalp dvs. pedagoger, och faglitteratur har jag férsokt gora det

mer begripligt. En ndarmare beskrivning av det lilla foregar i kapitel 2.4 & 2.5.

Vidare i kapitel 2. behandlar jag ocksa andra faktorer som kan paverka pedagogiskt arbete i

barnehagen dagliga arbete tex. arbetsférdelning, definiering av olika roller, maktférdelning och
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kartlaggning av kompentenser. De begreppen upplever jag som nagot mitt emellan det stora och det
lilla och de kan ocksa variera fran barnehage till barnehage, samtidigt ar det viktigt, eftersom det

ocksa ar en stor del organiseringen. Mer ingdende teori, relaterat till dessa faktorer ges i kapitel 2.6.

1.7 METOLOGISKA VAL & VETENSKAPLIGA INFALLSVINKLAR
| kapitel 3. kommer jag ga ndarmare in fenomenologi och hermeneutik som ar mina vetenskapliga

infallsvinklar. Jag kommer ocksa ga narmare in pa fokussamtal, som dr mitt metodval. Genom hela
den har processen har jag gjort mitt basta for att inte vara domande och uppleva tematiken i
barnehagen med pedagogers 6gon. Det har varit viktigt for mig att belysa min problemstallning
genom informanternas perspektiv och vidare kunna se pa innehallet med nya 6gon. Darfor faller det
sig naturligt att utga ifran en fenomenologisk infallsvinkel. Enligt Martensson & Puggaard (2016)
baseras en fenomenologis undersdkning pa det som hander baserat pa erfarenheter och upplevelser.
Vidare skriver Martensson & Puggaard (2016) att den ar fordomsfri men ocksa strukturerad, de
menar ocksa att den forsdker beskriva fenomenet som det visar sig, genom 6ppna fragor
(Martensson & Puggaard, 2016, s. 197). Jag ar nyfiken pa upplevelser fran barnehagen eftersom jag
vill undersoka det som hander hdr och nu och precis som Husserl (1913) menade, bor inte vetenskap
baseras pa obekriftade antaganden eller fordomar (Husserl, 1913, citerade i Martensson &
Puggaard, 2016, s. 199). For att ga bort ifran mina férdomar, valde jag darfor att ga in med 6ppen
blick, inte aktiv, styrande roll i fokussamtalen. Jag lat pedagogerna fora diskussionen framat och

eftersom jag var relativt passiv, fugerade det bra.

En text eller forskningsmaterial ar svartolkat, utan nagra férdomar och for majlighet till tolkning
behover en anerkjenna méjligheten till existerande férdomar (Gadamer, 1990/2012, s. 314). Aven
fast min 6nskan ar en férdomsfri tillndrmning, upplever jag hermeneutik som en sjalvklar del av min
vetenskapliga infallsvinkel. Alla mina professionella och privata erfarenheter var med mig in i den hér
processen och ar darfor en del av oppgavens vinkling. En viktig del baseras ocksa pa mina
transkriberingar och textanalys. Enligt Johansson (2003) narmare sig alltid forskaren en text med viss
forforstaelse. Baserat pa forférstaelsen skapas tolkningen av materialet och den vaxlar mellan
tolkning av helhet och delar (Johansson L.-G. , 2003, s. 96). Genom den tolkningen har jag analyserat
och belyst relevanta omraden i mitt material, det har gett mig ny kunskap om hur pedagoger
upplever sina mojligheter i barnehagen. Det har ocksa bidragit till sjdlvreflektion och val av viktiga
omraden jag vill belysa, samt vilka uppfattningar pedagoger har kring olika typ av struktur och

ledning i barnehagen.

Mitt val av metod foll pa fokussamtal eftersom den intervjustilen kdnnetecknas av att informanterna

styr samtalet, inte forskaren. Det dr passande eftersom jag vill utforska hur det stor paverkar det lilla,
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genom samtal med pedagoger ute i barnehager. Metoden ar ocksa relevant eftersom fokussamtal
inte har som mal att komma fram till enighet, utan belysa olika synpunkter (Kvale & Brinkmann,
2015/2018, s. 179). For att samtalet skulle ha en réd trad, utgick jag ifran en intervjuguide, men jag
var inte delaktig i diskussionen mer an att halla diskussionen nart tema. Tanken med fokussamtal var
ett synliggérande av varierade tankar och reflektioner pa aktuellt tema, fran pedagogernas synvinkel,
utan manga fragor eller tydlig inblandning av mig. Vidare i kapitel 3, gar jag ocksa igenom studiens

kvalitet och reflektioner kring det samt etiska reflektioner och tankar genom hela processen.

1.8 ANALYS OCH VIKTIGA FYND
Kapitel 4 &r analysdelen, den baseras pa bearbetning av mitt datamaterial. Genom datamaterialet

har jag fragat informanter dvs. pedagoger, vad de lagger i begreppet flat och hierarkisk struktur. Jag
har ocksa sammanstallt pedagogernas definitioner av begreppet 6gonblick. Tillsammans med tidigare
presenterad teori och mina tankar har jag dryftat och undersdkt hur det stora kan paverkar det lilla
ute i barnehagerna. Med analysdelen 6nskar jag utvidga redan existerande kunskap, samt belysa och
satta ord pa olika nyanser & paverkningar ute i barnehagevardagen. | sista delen av kapitel 4.
presenterar jag ocksa en sammanfattande reflektion som belyser de viktigaste fynden i
undersokningen. Kapitel 4. ar sista huvudkapitlet, men jag har ocksa en avslutning med mina tankar

och reflektioner relaterat till vagen vidare, den ar placerad i kapitel 5.
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2 TEORETISKA PERSPEKTIV — DET STORA & DET LILLA

Vad &r teori? Kvernbekk (2011) skriver att nagra ser pa teori och praksis som motséattningar av
varandra. dvs. att teori kan vara, trdkigt, férglos, abstrakt och generaliserande medan praksis &r
kéinsloladdad, konkret och full av liv, samtidigt finns de andra som férsoker sudda ut de granserna
(Kvernbekk, 2011, s. 20). Kvernbekk, menar pa sin sida att teori kan vara av betydelse tex. beskriva
varfor och vad som hander, hon menar vidare det vill bidra till att: «Gapet mellom teori og praksis
ikke veere et problem, men snarere et rom der refleksjon kan skje» (Kvernbekk, 2011, s. 20).
Rhedding-Jones (2005) beskriver teori som «[...]a set of ideas explaining something. Usually seen as

an opposite of practice[...]» (Rhedding-Jones, 2005, s. 42).

Bade Kvernbekk och Rhedding-Jones menar alltsa att balansen mellan teori och praksis bestar av
manga nyanser och ar komplext, det handlar om generalisering men ocksa om att skapa ordning. Det
skapar en uppfattning av gap mellan teori och praktiserande, men for att inte tappa nyanser i det
konkreta kravs det vaxling mellan bade teori och praksis (Kvernbekk, 2011, ss. 22-25). Hela min
oppgave genomsyras av teori. Det finns med mig nar jag skriver om min metod, det finns med mig
nar jag skriver inledning och det ar grundfundamentet i analysdelen. Hur texten tolkas ar ocksa
baserat pa den som laser och deras tidigare erfarenheter, precis som min tolkning och analys,
baseras pa mina tidigare erfarenheter. Som namnt ovan, kan teori och praksis verka som ett gap,
men jag har fordjupat mig i och belyser delar i teorin som understotta pedagogernas praktiska
upplevelser. Det kombineras ocksa av praktiserande, upplevelser och teori som tillsammans kan
bidra till en fordjupning och fértolkning av mitt fokusomrade. Olika teoretiker, annan litteratur och

andra upplevelser kan ge andra resultat.

2.1 EN BLICK PA DET STORA FOR ATT GA IN PA DET LILLA
Som presenterat i inledningen behandlar den har oppgaven hur olika form for organiseringen, kan

paverka pedagogens mojlighet till m6te med barn i 6gonblicket. Max Weber skrev mycket om
byrakrati och statsuppbyggning, och det tanker jag ar av betydelse i bearbetningen av uttrycket det
stora, darfor gar jag, i forsta delen av det har kapitlet, narmare in pa byrakrati da och nu, samt hur
det kan aterspeglas i dagens barnehagen. Byrakrati har varit del i utformningen av dagens
organisationsstruktur och det finns bade spar av Webers teorier och nyare teorier i dess uppbyggnad,
det har genererat manga olika organisationsstrukturer. Byrakrati ar ett 6verordanden begrepp och
ska hjalpa till med en mer konkretiserande och inramande bild pa barnehagens
organisationsstruktur. Organisationsstruktur kommer som namnt, presenteras genom begreppen
formell och oformell struktur. Enligt Gotvassli (1990/2006, ss. 176—177) &r det en bra konkretisering

av barnehagens organisationsformer. Formell och oformell dr 6verordnade begrepp och for
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ytterligare tydligoring, har jag delat in dem i mindre bestandsdelar. Den formella strukturen har jag
valt att konkretisera utifran ett instrumentellt perspektiv indelat i; en hierarkisk variant, férhandling
variant samt relationen till omgivningen, jag upplever att det inte alltid ar en klar variant i varje
enkelt barnehage, utan de kan férekomma mer eller mindre samhandlande. Den oformella
strukturen har jag vidare konkretiserat fran ett institutionellt perspektiv indelat i;
organisationskulturen och den institutionaliserande miljén, dven dessa upplever jag férekommer mer
eller mindre samhandlande. Vidare har jag valt att ga ndrmare in pa organiseringen pa mikroniva i
barnehagen och det innebar b.la. olika form fér makt som foregar i barnehage, jag gar ocksa narmare

in pa kartlaggning och tolkning av kompetenser.

Eftersom jag vill underdska hur det stora kan aterspegla i det lilla har jag ocksa, som namnt i
inledningen, forsokt definiera 6gonblick med faglitteratur. Det var svart att hitta faglitteratur som
preciserar 6gonblick, men jag har valt att fokusera pa; méte, lek, 6gonhéjd och handlingar. Relaterat
till handlingar har jag ocksa anvant mig av Webers (1920/1999; 1971/2000), texter om handlingar
samt det Werler (2017) kallar pedagogiska handlingar, jag tror Werlers texter relaterat till
pedagogiska handlingar kan satta Webers texter in i en modern kontext. Pedagogens arbete pad
golvet paverkas av mycket fran olika plan och en relevant del i det &r barnehagens
organisationsstruktur. For att en organisation ska fungera kravs det god struktur, tydliga regler,
ramar, rutiner och handlingsrum. Hur de ramarna bem©éts, ar med och formar beteendet hos dem
som jobbar i organisationen och det kallas organisationsstruktur (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 175).
| analysdelen kommer jag, baserat pa teori och infomanterns tankar, dryfta hur organisationsstruktur
paverkar arbetet i barnehagen och hur det arbetet vidare paverkar pedagogens majligheter till att

mota barnen, har och nu, i 6gonblicket.

2.2 BYRAKRATI | DAGENS BARNEHAGER?
Hur kan da organisationsstrukturen paverka den pedagogiska kvalitén? En organisationsstruktur ar

med och formar férvantningar och hallningar hos dem som ar del av organisationen, det ar dessutom
organisationsstrukturen som lagger grunden for vidare utveckling av kvalité (Gotvassli K.-A.
1990/2006, ss. 175-176). Det betyder alltsa att férvantningar och hallningar inte bara kommer fram
genom de som jobbar i organisationen, utan det paverkas ocksa av strukturen. Strukturen formar
vidare de anstélldas hallning och forvantningar mot aktoren sjilv och gentemot andra (Gotvassli K.-A.
, 1990/1999, s. 258). For att gd mot en utveckling av den pedagogiska kvalitén, kan det vara viktigt att
se pa alla komponenter i organisationen. Inte bara vad som férvantas av foraldrar, kollegor barn och

ledare utan ocksa hur strukturen lagger till ratta for, och jobbar med hallningar i kulturen.
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Weber (1971/200, s. 98) skriver att moderna statsférvaltningar ofta har byrakratisk struktur och
enligt Gotvassli (1990/1999, s. 31) géller det daven barnehagen. Vidare skriver Gotvassli ndmligen att
barnhagen fokuserar pa att kombinera arbete och kompetens, samt anvanda sig av olika
specialistkunskaper, det gor att barnehage gar inom den byrakratiska strukturen och det &r, enligt
Gotvasslis (1990/1999) del av det byrakratiska systemet (Gotvassli K.-A. , 1990/1999, s. 31). Enligt
Webers byrakratiska modell (1971/2000, s. 98) ar personalen namligen anstéllda baserat pa
kvalifikation, fasta principer och satta kompetensomrddena, dessa foljer i sin tur aktuellt regelverk.
Personalen ar forpliktade till att utféra det de blivit anstallda till och det skapar en form fér
statsférvaltningshierarki, bestaende av medarbetare i olika nivaer av anstéllningar. Den varianten av
hierarkiska kallade Weber for tidnstemanshierarki dvs. en byrakratisk myndighet, inom sfaren av i
offentlig ratt (Weber, 1971/2000, s. 98). Eftersom Weber kallar en byrakratisk organisering for

tjanstemanshierarki kan det relatera till att byrakrati och hierarki ar nara kopplade.

Barnehager ar en del av andra statliga férvaltningar och darfor blir begreppet byrakratisk struktur,
eller tjanstmanshierarki relevant dven i dagens barnehager. Men ar det verkligen sa? Personalen, i
detta tillfdlle pedagoger, ar anstéllda baserat pa kvalifikation ja, men matchas verkligen
pedagogernas kompetens med deras arbetsuppgifter? Det kdnns som en relevant diskurs, eftersom
pedagoger och den 6verordnade strukturen kan tyckas oklar och inte helt 6verstammande. Det
kommer jag understka narmare i analysdelen. Weber (1971/2000) skriver ocksa att fastsatta
kompetensmaraden inte &r en regel, utan snarare ett undantager. Har tolkar jag Weber som att
myndigheter ar under standig férandring och att fastsatta kompetensomraden inte alltid ar tydliga.
Harskaren lagger i stéllet sin tillit hos fortroendefulla &mbetsman och nar harskaren delar ut
ansvarsomraden, baserat pa tillfalligt behov och personliga relationer, leder det till oklara
avgransningar (Weber, 1971/2000, s. 97). | dagens barnehage tanker jag att det kan forekomma
samma typ av oklarheter, och for att satta begreppet harskare in i kontext, tanker jag att harskare i
barnehagen tex. kan vara styrer eller barnehageagaren. Om en styrer tex. ger en anstalld utan
formell utbildning mer ansvar baserat pa fortroende, kan det skapa oklara arbetsuppgifter och nar
ansvarsomraden inte ar tillrackligt tydlig riskerar de praktiska oppgaverna ta upp mycket plats. Utan
klara indelningar pa vem som gor vad, kan det vidare paverka pedagogens mojligheter att mota barn
i 6gonblicket. | stallet for att méte blir i fokus, kan de tillfdlliga behoven istallet ta upp mest tid. Det i
sin tur, kan bidra till att vikten av pedagogisk kvalitet gléms bort, det kommer jag ocksa reflektera

runt i analysdelen.
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2.3 DET STORA — ORGANISATIONSSTRUKTUR
| organisationsteori dr det en grundtanke kring att organisering paverkar hur manniskorna i

organisationen tanker, samarbetat och handlar. Det betyder att mycket av det som hander i
organisationen ar ett resultat av rutiner, yttre press, maktrelationer och regler, inte bara av
individuella varderingar och kompetens. Organisationen kan tex. valja vilka varderingar som ska vara
i fokus. Organisationen kan ocksa satta regler for vad for egenskaper och kompetens som kravs
relaterat till speciella ansvarsomraden, de uppfattningarna kan sedan skapa oformella normer
(Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 20). Det ar bade internt och externt
organisationskulturen som paverkar miljon i en barnehage. Den externa miljén bestar tex. av
barnehagens samhéllsmandat, malsattning och evalueringsverktyg for att komma dit. | barnehager
med stark kultur ar uppfattningen om vad som ar viktigast funktion och mal, tydlig och det haller de
anstallda fast vid. Det kan visas genom gemensamt sprak, begrepp och tydliga grénser. Den interna
kulturer satter ocksa oformella regler relaterat till vilket beteende som ar ok, beléningssystem och
vad som blir gemensamma uppfattningar mellan personalen (Gotvassli K. A., 2013/2017, ss. 221-

222).

2.3.1  Oformell struktur
Den oformella strukturen beskriver osynliga reglerna tex. tonen pa arbetsplatsen, konflikthantering

och barnsyn dvs. kulturen i organisationen (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, ss. 176-177). Den avklaras
ocksa genom forvantningar till olika roller, ansvarsfordelning, baserat pa kompetens, samt delegering
(Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 185). Jag tanker att ansvarsfordelning baserat pa kompetens ar
relevant relaterat till pedagogisk kvalitet och 6gonblick. Oklara ansvarsomraden kan skapa otydliga
granser, det i sin tur, kan paverka hur medarbetare tanker om praktiska oppgaver, och om vem som
ska gora vad, vilket kan paverka det pedagogiska arbetet. Tillfalliga problem blir i fokus, inte den
egentliga kvalitén. Precis som Webers tolkning av oklara ansvaromraden, tyder dven den oformella
strukturen pa att det ofta blir fokus pa tillfalliga uppgifter i stallet for den faktiska pedagogiska

kvalitén, det kommer jag ocksa ta med mig vidare in i analysdelen.

Varje barnehage har egen kultur och det blir en del av den oformella organiseringen. Kulturen
handlar om tonen mellan de anstallda, barnsyn, konflikthantering, féraldrasamarbete samt synen pa
dgaren. Den paverkar ocksa hur en bér handla i olika situationer och den praglas av hallningar som
tex. s§ har vi alltid gjort (Gotvassli K. A., 2013/2017, s. 216). | vissa barnehager &r det mer fokus pa en
bra atmosfdr for de vuxna, an utveckling, det kan leda till att de som inte ar eniga i den normen som
finns, inte sager till om det. Det i sin tur, kan leda till att utvecklingen i barnehagen inte gar framat
och att hallningar fokuserar pa att de vuxna ska ha det bra, utan att tanka pa konsekvenserna for

barnen. Enligt Gotvassli (2020) tyder ocksa forskning pa att vardagssprak dominerar manga
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barnehager, och i en undersékning dar styrere svarade kommer det av flat struktur och likhetskultur

(Gotvassli K. A., 2020, ss. 111-112).

Enligt Larsen & Slatten (2014) ar normer regler som bestimmer énskat beteende i en organisation
(Larsen & Slatten, 2014, s. 79). Normer verkar ta stor plats i organisationers struktur, samtidigt kan
det sakert vara olika fran barnehage till barnhage relaterat till hur det paverkar pedagogens
mojligheter. Jag tror tex. att normer kan vara med och paverka hur handlingsmonster, traditioner
och hallning som reflekteras i barnehagen, vilket i sin tur kan bestdmma beteende. Markstrém (2005)
skriver tex. att regler och normer kan bidra till reproduktion av beteende, som sedan tas forgivet,
utan vidare reflektion (Markstrém, 2005, s. 58). Vidare skriver ocksa Berge (2015) att barnehagens
praktiserande ofta bestar av traditionella handlingsmonster (Berge, 2015, s. 11). Det ar darfor
intressant att satta i sammanhang med Webers texter om traditionella handling (1922;1920/1999)
och se hur handlingar i barnehagen kan paverkas i hur organisationens satta normer avspeglas i de
handlingarna som anvands. Vidare delas den oformella strukturen in i olika kategorier, som namnt i
inledningen av kapitlet har jag val att konkretisera den oformella strukturen utifran ett institutionellt
perspektiv indelat i: organisationskultur och institutionaliserande omgivningar, darfér kommer det

nu en narmare beskrivning av dem.

2.3.1.1 Organisationskultur
Inom organisationskultur, uppmarksammas arbetsuppgiftsforstaelse baserat pa vardering,

arbetssatt, malsattningar och olika strategier. Det &r inte bara ledningen som utvecklar dessa, utan
alla som ar del av organisationen och det vaxer fram genom praktiserande, dessa préglas darfor av
kulturen i varje enkelt barnehage. En 6msesidig mening kan skapa gemenskap och interaktion somi
sin tur kan bidra till nytdnkande. Samtidigt kan det bidra till att organisationen blir fast i samma
gamla kultur, da kan det vara svart att tdnka nytt samt vara flexibilitet infor samarbete med andra

organisationer (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, ss. 26-27).

2.3.1.2 Institutionaliserande omgivningar
Institutionaliserande omgivningarna bestar av idéer samt forestallningar som en organisation ar

avsedd for och hur den ska drivas, det maste barnehagen férhalla sig till (Scott, 2001, har i Bgrhaug
m.fl., 2011, s. 28). Det blir en form for organisationsféreskrifter och kan beskrivas som en modell
eller en idé om hur en «[...]Jgod organisasjon skal vaere» (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, &
Ludvigsen, 2011, s. 28). Féreskrifterna har stor makt, men det &r inte alltid vetenskapligt bevisat.
Eftersom foreskrifterna ofta kommer fran respekterade aktérer tex. myndigheter, anses de viktiga
(Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 28). Det ar inte heller alltid organisationen
valjer att folja foreskrifterna frivilligt, men de formedlas indirekt vi tex. utbildningsinstitutioner.

Samtidigt vill organisationerna ofta férsoka hitta de korrekta forskrifterna sjalva genom olik form for
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organisering, ledarsatt, och koordinering av olika processer. Bgrhaug m.fl. skriver att det kan visas i
hur barnehagen tex. viljer att jobba med «[...]kultur, konflikter og veridier[...]» (Bgrhaug, Helgay,
Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 29), och hur de forhaller sig till personalen (Bgrhaug, Helggy,
Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 29). Institutionaliserande omgivningar ar alltsa en
beskrivande idé om att organisations karaktar, inte bara paverkas inifran, men ocksa utifran
(Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, ss. 28-29). Den oformella strukturen innebar
alltsa manga olika komponenter, men kort sagt bestar det av grundldggande varderingar, normer och
antaganden, det praglar sedan organiseringen av verksamhetenens (Jacobsen & Thorsvik,
1997/2007, s. 198). Vidare kommer jag nu ga igenom den formella strukturen som ocksa

representeras i barnehagen organisering.

2.3.2 Formell struktur
Den formella strukturen beskriver tex. stallningsbeskrivning, dagsrytm och regler som galler

arbetsfordelning och annat som ar nerskrivet och synligt for all (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, ss. 176-
177). Den formella strukturen avklaras ocksa genom tydliga anstéllningsinstruktioner och
anstallningsinstruktion satter ocksa administrativa och formella ramar runt en anstéllning och dessa
ska bidra till en tydlig arbetsfordelning samt ett preciserande av de uppgifter som hor till varje
anstallning. Gotvassli (1990/2006) skriver ocksa att en arbetsbeskrivning principiellt inte bor vara for
Iast, den ska inte heller innehalla bestammelser som regleras av i tex. foreskrifter, lagverk, tariff och
lagar (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, ss. 185 - 186). Hannevig m.fl. (2020/2021) pekar pa att det inte
finns nagon nationell anstallningsbeskrivning fér pedagogiske ledare, vilket leder till att 4garna av
olika barnehager utformar dem olikt. Det star tydligt i rammeplanen fran kunnskapsdepartementet
(2017, s. 15), att kvaliteten och det juridiska ansvaret blir 4garens (Hannevig, Lundestad, & Skogen,
2020/2021, s. 61). Det finns olika utmaningar i barnehagens verksamhet, Bleken kallar dem for «][...]
snubletrader [...]» (Bleken, 2005, citerat i Gotvassli, 2010, s. 5). Gotvassli (1990/2006) skriver att de
namna snubbeltradarna b.la. basera pa arbetsférdelning och tidsbruk. Vidare skriver Gotvassli att
tankegangen kring att alla ska géra samma arbetsuppgifter bor omvarderas eftersom det kan tyda pa
en otydlig strukturering i arbetsférdelning mellan barnehageansatta. Han skriver ocksa traditioner
om likt ansvar, bor utmanas, eftersom det kan frigora mojligheter (Gotvassli K.-A. , 1990/20086, s.
190). Relaterat till min problemstallning kan det Gotvassli skriver har ocksa paverka pedagogers
majligheter i barnehagen. Nar alla gér samma arbetsuppgifter suddas hierarkien ut och skapar en
otydlig arbetsférdelning, det kan vidare bli en tidstjuv som ocksa tar bort pedagogens mojlighet att
mota barnen har och nu. Den formella strukturen delas ocksa in i olika kategorier, men som namnt i
inledningen av kapitlet kommer den formella strukturen nu presenteras genom ett instrumentellt

perspektiv. Det instrumentella perspektivet, fokuserar pa formella regler, tydlig ledargrupp,
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malsattningar och de &r en tydlig ledargrupp som satter regler och riktningslinjer. Vidare preciseras
det instrumentella perspektivet i tre olika varianter: Den hierarkiska varianten, Férhandlingsvariant

och relation till omgivningen.

2.3.2.1 Den hierarkiske varianten
| den hierarkisk varianten ar det ledare och dgare som bestammer vad for mal och dessa har en

formell karaktar. | barnehage kan de tex. ses genom att dgare av privata barnehager satter ramarna
for hur barnehagen ska jobba pedagogiskt. Eftersom det dr en formell malsattning maste alla
deltagarna vara samkorda och malrattade. Det skapar ett behov for formella regler oberoende av
individerna pa arbetsplatsen (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 22). Formella
regler ar skriftliga och det ar en styrelse eller myndighet som auktoriserar dem. De reglerna
bestammer sedan arbetsfordelning mellan anstallningar och organisationsenheten, hur olika
arbetsuppgifter ska genomforas och vem som &r ansvarig for vad. Reglerna baseras ocksa ofta pa
standardiserade handlingsplaner, vissa uppgifter ar tydligt definierade, andra kan vara mer generellt
regalerade, vilket ger mer individuellt handlingsrum. Reglerna blir dessutom utvecklat baserat pa ett
fornuftigt sammanhang till olika uppgifter tex. maste praktiska arbetsuppgifter pa en avdelning
organiseras, sa de blir genomforda till riktig tid. For att uppna struktur av olika arbetsuppgifter, kan
organisationen ha moten, dar olika uppgifter diskuteras. Det kan tex. vara en person har
huvudansvar for férmedling relaterat till saker som ska genomfors, sa allt passar ihop. Det kan ocksa
vara ett regerverk som bestammer vem som gor vad, till vilken tid. Eftersom det ar en ledargrupp
som satter reglerna och kontrollerar att de lagre rang av hierarkien respekterar dem blir

organisationen hierarkisk (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 22).

Inom den hierarkiska varianten ar det alltsa fokus pa en tydligare arbetsbeskrivning, det kan vara en
fordel for pedagogens majligheter till moéte, och en tydlig hierarkisk struktur, kan kanske vara med
och paverka de osynliga reglerna, normerna osv. da det blir lattare for pedagogerna att ha tid till
mote i 6gonblicket, med barn, i motsattning till osynliga regler, normer osv. som kommer av en
mindre hierarkisk struktur. | barnehagen kan den hierarkiska varianten kanske ses pa genom hur tex.
varje bydelen bestammer organiseringstilltag och att personalsaker alltid ska involvera forst styrer
och vidare bydelen. Nar det ar ett system av regler pa det héar satter, bestimmer det den formella
strukturen i organisationen. Det skapar en hierarkisk uppbyggnad av hur olika uppgifter ska
genomforas, arbetsfordelning och koordinering. Angaende praktiska arbetsuppgifter i barnehagen, ar
det inte lika tydliga ramar i alla barnehager vilket kan spegla mindre hierarkiska varianter. Det som
konkretiserar den hierarkiska varianten dr dnda att den formella strukturen dominerar

organisationen och det skaparen hierarkisk uppbyggnad av hur olika uppgifter ska genomforas tex.
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genom arbetsférdelning och koordinering (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s.
23).

2.3.2.2 Férhandlingsvarianten
Férhandlingsvarianten fokuserar pa att organisationen ar sammansatt av olika aktérsgrupper, och att

banehagen paverkas av fler an endast styrelsen. Huruvida organisationen nar sina mal eller ej, beror
pa resursen och tex. styrer samt dgare av barnhagen. Bgrhaug m.fl. hanvisar till Christensen m.fl.
(2009) och skriver att andra resursen tex. kan vara omgivningen eller andra delar av organisationen
(Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 23). Andra resurserna kan tex. vara
inflytelse baserat pa erfarenhetskunskap och utbildning och det kan visas genom speciella
kvalifikationer till en specifik stallning dvs. formell struktur. Formell utbildning, och formell
ledarposition kan vara en bar resurs, men en anstalld med formell utbildning kan ifrdgasattas om det
finns andra med mer praktisk erfarenhet. En ledare med formell position ar i sin tur beroende av
andra fler i organisationen &r eniga (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 24).
Jag har en uppfattning om att forhandling varianten inte ar tydligt forekommande i barnehagen, men
det kan vara i betydning relaterat till accept for den med formell utbildning och huruvida de med
langre praktisk erfarenhet accepterar det en kollega med formell utbildning representerar. Det ar

anda en relevant del for att se den formella strukturen i helhet.

2.3.2.3 Relationen till omgivningen
Relation till omgivningen, har en unik position i offentligt styrande eftersom den har «[...] myndighet

til styring ut fra et demokratisk mandat»(Bgrhaug m.fl. 2011, s.25). Organisationen ar beroende av
resurser som pengar, kompetens, material och kvalificeras arbetskraft (Bgrhaug, Helggy, Homme,
Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, ss. 25-26). For att sta stark i konflikter med andra organisationer, kravs
det allianser och «[...]nettverk med viktige aktgrer» (Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, &
Ludvigsen, 2011, s. 26). Bgrhaug m.fl. refererar till Thompson (1971) och skriver att organisationen
pga. det, ofta utvecklar oformella och formella regler som sedan ar behjalpligt i interaktionen med
olika aktérerna. Pa den ena sidan skapas da ett malinriktat samarbete, men pa den andra sidan
skapas, férhandlingar, konflikter och maktbruk. De interaktionerna féregar bade mellan olika
organisationer och i organisationen, det bidrar sedan till hur organisationen formas (Bgrhaug,
Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 26). Eftersom barnehagen &r beroende av medel for
att kunna drivas, paverkar nog relationen till omgivningen pedagogens majligheter ganska mycket.
Om det t.ex. kommer krav pa kartldggning, dokumentation eller forvantningar till vad barnehagen
bor uppna, kan det paverka vilken kapacitet pedagogen har kvar till att méta barn i gonblicket. Det
kan kanske ocksa paverka pedagogernas pedagogiska planldggning blir tagit vara pa och om det finns

maijligheter till att fullféra det som ar planlagt.
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Formella organisationer kan ocksa beskrivas som en organisationskarta enligt Gotvassli (2006 s.179),
de vanligaste formerna ar linjeorganisation, linje/stabsorganisation, matrisorganisation och
projektorganisation. De flesta barnehagarna ar organiserade efter linjeorganisation dvs. en hierarkisk
uppbyggd organisationsform, ansvar och uppgifter foljer en linje uppat i systemet (Gotvassli K.-A. ,
1990/2006, s. 179).Nar organisationen vaxer delas det ofta in i linje/stabsavdelningar som
kompletterar linjeorganisationen med fler avdelningar. Stadsorganisationen blir da en kompromiss
mellan enighet och krav, tydlig linjeledning och anvindning av specialkompetens (Gotvassli K.-A. ,
1990/2006, ss. 179 - 180). | nyare stallningstyper i barnehagesektorn ar den typ av komplicering
vanlig. Enhetsledaren ar den som har formellt ansvar, men det kan forekomma en delning av
ledarstallningen tex. kan enhetsledaren ansvara fér ekonomi och administration och en fagkonsulent
ar ansvarig for det pedagogiska. Problemet &r att det kan uppsta tveksamhet om vem som ar
ansvarig for vad och vem som har myndighet i specifika beslut, strukturen maste darfor vara noga
genomtankt (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 180). En tredje form for organisering ar
matrisorganisering, i en sadan typ av organisering forstker organisationen utnyttja specialkompetens
med viktiga funktioner, det kan 6ka kommunikationen, gemensamt resultatansvar samt samarbete.
Det kan dock bidra till oklara ansvarsomraden, pulverisering av ansvar och dalig beslutningsformaga.
For att den form for organisering ska fungera kravs en hog medvetenhet om var enkelt medarbetares
ansvarsuppgifter och roller (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, ss. 180-181). Projektorganisation kan
anvandas om det dyker upp saker som bor jobbas med utéver den dagliga driften tex. uppgifter med
ett specifikt mal, tidsbestamt projektarbete eller projekt som kraver tvarfagligt samarbete och
inkluderar flera organisationer (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 181). Det &r ocksa viktigt inom
instrumentellt perspektiv att oklarheter och problem involverar dem som ar hogre upp i hierarkien
och det skapar krav om tydliga regler fér vem som har «[...]hierarkisk myndighet over hvem»
(Bgrhaug, Helggy, Homme, Lotsberg, & Ludvigsen, 2011, s. 23). Vidare i kapitlet kommer nu en

redogorelse av det jag valt att kalla det lilla.

2.4 DeT LLLA— OGONBLICK
Som namnt i inledningen till kapitlet upplever jag det svart att formulera en beskrivning av 6gonblick

men baserat pa min egen forstaelse av vad faglitteratur beskriver, har jag forsékt belysa 6gonblick ur
ett fagligt perspektiv. Det ska sagas att jag upplever 6gonblick som svarfangat pa papper och det kan
tyckas svardefinierat, varierat och individbaserat, samtidigt som det kan upplevas diffust och
komplext. Den har delen av teorikapitlet belyser pedagogisk kvalitet fran olika vinklar och jag tanker

att pedagogisk kvalitet ar en stor del av mote i dgonblicket.
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| félje Johansson (2020) &r curriculum, ar ett samlingsbegrepp for allt pedagogiskt arbete, dvs. bade
faktorer for arbetet och medarbetares praktiserande. Curriculum i dagens barnehager, ar ofta inte
dokumenterat pa papper, det kan i stallet ses pa genom den pedagogiska planlaggningen och omsorg
barnen far, darfor menar Johansson att det kan vara svart att férsta planlaggning, principer och
bakomliggande faktorer till praktiserandet i barnehagen (Johansson J.-E. , 2020, s. 142).
Curriculumperspektivet pekar, enligt Johansson (2020) pa att pedagogisk kvalitet &ar svart att placera i
«[...] faste rammer [...]» (Johansson J.-E., 2020, s. 154). Sgbstad (2002) pa sin sida skriver att kvalitet i
barnehagen kan delas in i pedagogisk kvalitet, social kvalitet och strukturell kvalitét (Sgbstad, 2002, s.
18). Inom begreppet pedagogisk kvalitet ndmner Sgbstad (2002) samspel mellan vuxna och barn, och
fokus pa barnet i sin helhet relaterat till tid och plats till lek. Han ndmner ocksa vikten av kompetenta
vuxna (Sgbstad, 2002, s. 19). Just fokus pa barnet i sin helhet och samspel, tycker jag ar relevant i
tolkningen av 6gonblick, eftersom det enligt Sgbstad (2002) belyser vikten av narvaro, och det tanker
jag ar en viktig del av den pedagogiska kvalitén. Jag tanker ocksa att 6gonblick inte syns pa papper,
vilket i sin tur padminner om curriculmbegreppet. Jag tanker ocksa att motet sker har och nu och i
enighet med Johansson (2020) &r pedagogisk kvalitet svar att placera. Det kan darfor tyda pa att

pedagogisk kvalitet och 6gonblick kan ha ett sammanhang.

24.1 Méote
Sheridan & Samuelsson (2000, s. 130) beskriver i likhet med Sgbstad (2002) pedagogisk kvalité som

nagot som sker i métet mellan barn och pedagog. Det som sker i det métet 4r beroende av
interaktionen mellan barn och pedagog, relaterat till barnehagens mal (Sheridan & Samuelsson,
2000, s. 130). Vidare menar Sheridan och Samuelsson (2000) att pedagogens framsta uppgift i
barnehagen &r att vara engagerade, och nédrvarande, héir och nu och det ar en viktig paverkan pa
barns livslanga ldrande (Sheridan & Samuelsson, 2000, s. 138). Aven engagemang, ndrvaro och har
och nu perspektiv anser jag relevant till tolkningen av 6gonblick, jag tanker att 6gonblick dr nagot
som inte ar helt planlagd, det bara uppstar. | enighet med Sheridan & Samuelsson (2000) menar jag

att pedagogisk kvalitet foregar i motet, har och nu, vilket igen gar att associera med 6gonblick.

24.2 Lek & 6gonhdjd
Lek ger barn oandliga mojligheter till utveckling, sjalvstandighet och initiativformaga, vilket i sin tur

kan vara ett méte med barns kultur och verklighet (Hohr, 2018, s. 126). Genom att underkasta sig
lekens auktoritet, skapas majlighet for att mota barnen, pa deras premisser och pa deras niva, som
Hohr skriver i «[...]J@yenhgyde [...]» (Hohr, 2018, s. 126). Kan det att mota barn i 6gonhojd vara ett
ogonblick? Kanske, for nar pedagogen moter barn i deras 6gonhdjd skapas mojlighet for lyssna pa
vad barnen verkligen vill sdga, bade verbalt och icke verbalt. Méte i 6gonhdjd, skapar kanske en

pedagogisk situation dar kommunikationen baseras pa tillit och del av barnens upplevelse av att bli
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sedda (Hohr, 2018, ss. 126-127). Samtidigt, finn det verkligen tid for pedagogen att moéta barnen i

o6gonhojd?

2.5 DET LILLA—HANDLING
Weber (1920/1999) skiljer pa sociala handlingar och handlingar, enligt Weber (1920/1999) &r

handlingar ett manskligt beteende, baserat pa personens subjektiva mening (Weber, 1920/1999, s.
26). Werler (2017) pa sin sida skriver om det han kallar pedagogiska handlingar. Jag har valt att
presentera de olika handlingarna narmare i den har delen av teorikapitlet. Som ndmnt i inledningen
av teorikapitlet, tror jag pedagogiska handlingar och sociala handlingar kan paminna om varandra,

vilket ar en intressant synvinkel att ha med sig vidare i analysen.

2.5.1 Pedagogiska handlingar
Pedagoger moter olika dilemman genom sitt arbete och dessa baseras ofta pa politiska, ideologiska

och sociala processer, pedagogen maste darfor vara kreativ i sitt praktiserande och kunna hitta olika
|6sningar pa olika strukturella problem. Vidare bidrar till att pedagogen maste kunna se
konsekvensen av eventuella dilemman och det som skiljer pedagoger fran andra &r att de ofta kan
hitta en I6sning som anpassad till 6gonblicket, samtidigt kan det skapa en konflikt mellan viarde — och
handling konflikt, Werler (2017) kallar det pedagogiska handlingar (Werler, 2017, ss. 166-167).
Eftersom pedagogen far l6n for sitt utdvade blir pedagogiska handlingar del av offentliga handlingar
och inom institutionella ramar. Balansen mellan pedagogiska handlingar och offentliga handlingar
bidrar till att pedagogiska handlingar utsatts for press fran organisation och statligt styrande.
Pedagogiska handlingar sker med en baktanke och att de ar sociala, eftersom de har en social
karaktar hjalper de till att bygga relationer mellan barn och pedagoger (Werler, 2017, ss. 167 -168).
Werler skriver om tva indelningar av pedagogiska handlingar, aktiva handlingar, de har ett féremal,
skapar nagot, vilket betyder att det ar upp till pedagogen att realisera den dar de har ett syfte och
skapas genom pedagogen. Sedan namner han ocksa inaktiva handlingar, de kan bade vara negativa
och positiva, det skapar inget genom pedagogen och intentionen med inaktiva handlingar, dr endast
att utféra handlingen (Werler, 2017, ss. 170-171). | likhet med Werler (2017) skriver Weber
(1920/1999 & 1922) om olika handlingar som meningsfulla eller mindre meningsfulla. F6r att kunna
undersdka om handlingar kan kategoriseras som meningsfulla eller mindre meningsfulla delade
Weber (1920/1999;1922) in handlingar i fyra olika kategorier, de presenteras narmare under. Gilje
(2019) namner att Weber (1920/1999) skiljer mellan férstdelse av den handlades motiv och
omedelbar férstaelse av handlingen. En handling forstas ocksa genom motivet i handlingen dvs.

meningen eller poangen (Gilje, 2019, s. 132).
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2.5.2 Sociala handlingar
Nar Weber skriver om sociala handling, menar han handlingar som anpassar och orienterar sig

baserat pa andras beteende (Weber, 1920/1999, s. 26). Samtidigt skriver Veiden att sociala
handlingar alltid ar «[...]en handling foretatt av en aktgr, og som er meningsfull for den aktgren»
(Veiden, 2020, s. 16). Weber dryftar ocksa skillnaderna mellan beteende och handling och menade
tex. att en handling baserat pa starka kénslor inte behover vara en social handling, samtidigt kan en
handling baserat pa tradition och kénslor tolkas mer som ett beteende (Veiden, 2020, s. 16).
Eftersom sociala handlingar ar anpassade till dem runtomkring ar de alltsa meningsfulla, bade for den
som handlar och for dem som samhandlar. Weber menar ocksa att handlingar kan vara mer eller

mindre meningsfulla (Weber, 1920/1999, s. 26).

Handlingar kan enligt Weber vara antingen mer at det meningsfulla hallet eller mer at beteende.
Weber (1920/1999) menade ocksa att gransen mellan meningsfulla handlingar och beteende kan
vara flytande, dvs. svar att identifierat (Weber, 1920/1999, s. 26). Han skriver tex. att meningsfulla
handlingar inte alltid &r synliga for andra an fagexperter och Weber beskriver meningsfulla
handlingar som ett «Mystiske forlgp, som ikke lar seg adekvat formidle i ord[...]» (Weber, 1920/1999,
s. 26). Samtidigt preciserar han att det ar fullt mojligt att utfér en social handling, utan att vara

fagexpert (Weber, 1920/1999, s. 26).

For att kunna sortera vilka handlingar som dr meningsfulla eller mer som ett beteende delade Weber
(1920/1999) in handlingar i fyra olika bestammelsegrundlagen, namligen foremalsrationella,
varderationella, affektiva och traditionella. Féremalsrationell handling, baserar sig pa medveten kring
konsekvenser, mal och medel i omgivningen tex. manniskor och saker. Den typen av handlande
balanserar medel och mal mot varandra. Vérderationella handlingar kdnnetecknas av en medveten
kring slutmalet med handlingen och konsekvent orientering och har ett mal i sig sjalv. Oberoende av
resultatet har den en religios, etisk eller estetisk form for egenvarde. Affektivt beteende
(kénslorelaterat), eller emotionellt som Weber ocksa kallar det, ar handlingen baserad pa en
okontrollerad reaktion, eller ett behov for tex. bestamda affekter, hamnd, eller hdangivenhet. Precis
som i virderationella handlingar, dr det fokus pa handlingen i sig sjédlv och inte pa resultatet.
Traditionella handlingar baseras ofta pa en oreflekterad reaktion, ingrodda uppfattningar och vanor.
Ett exempel dr dagliga handlingar och det betyder att de ofta ar mest férekommande. Weber menar
ocksa att traditionella handlingar befinner sig pa gransen till vad en kan kalla meningsfulla

handlingar, eftersom det baseras pa lite reflektion (Weber, 1920/1999, ss. 43-44).

Eftersom foremalsrationella handlingar alltid utgar ifran mal, medel och konsekvenser, kan ett
varderationellt handlande, utan langsiktigt mal ses pa som irrationellt. Samtidigt kan

foremalsrationella handlingar ses pa som irrationella fran en varderationell synvinkel, eftersom de
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inte alltid foljer den som handlar grundlaggande varderingar eller plikter (Gilje, 2019, ss. 135-136).
Har gar det redan att se en sammanlikning med det som sker i barnehage, pedagogik har inte alltid
ett mal eller satt medel, det hander kan baseras pa situationen déar och da. Enligt Gilje (2019)
menade Weber (1922) att bade varderationella och férmalsrationella &r rena typer och visas ofta i en
kombination (Gilje, 2019, ss. 135-136). Samtidigt tror jag att just pedagogiska handlingar har mer
varderationella handlingar i sig. P4 den andra sidan &r antagligen mycket av barnehagen vardag
speglat av situationer som har stérre del féremalsrationella handlingar i sig. Jag tror dessutom att
olika personer reagera olik i samma situation beroende pa erfarenheter och kunskap. Det som
pedagogiskt sett ses pa som rationell, kanske inte ses pa samma satt ur en annan synvinkel. For att ta
ett exemplen kan det att, mote barn i 6gonhojd, ha ett egenvarde i situationen och handlingen hdr
och nu, men samtidigt kan det ga ut 6ver det praktiska. Kanske ett barn 4r mer upptagen av att knyta
skon for forsta gangen, an att en vuxen ska hjalpa till for att skapa effektivitet? Ur en pedagogisk
synvinkel kan handlingen i att mota barnet dar och da, upplevas som rationell och vara en social
handling. P4 den andra sidan kan den upplevas som irrationell utifrdn andras perspektiv, om det tex.
tar upp tid relaterat till tex. det praktiska saker. Nar olika individer handlar pa olika satt kan det leda
till missférstand och konflikt. Samtidigt tror jag ocksa at det kan bidra till tolkning av den pedagogiska
kvalitén, det &r en intressant tillnarmning jag tar med mig vidare i analysen. Gilje (2019) skriver ocksa
att foremalsrationella & varderationella handlingar ar lattast att forsta enligt Weber (1922) eftersom

de baseras pa ett medvetet handlande (Gilje, 2019, s. 137).

Affekt (kénslorelaterad) och traditionella handlingar, ar ofta omedvetna reaktioner till aktérens eget
handlande, det kan leda till ett svartolkat och irrationellt beteende. Eftersom bada handlingarna ar
orienterade handlingar, skriver Gilje (2019) att Weber (1922;1920/1999) inte sag pa dem som sarskilt
meningsfulla. En affektiv handling kan tex. skapas av spontana behov, raseriutbrott eller en
okontrollerad reaktion. Eftersom de &r spontana kan de ocksa vara svara att forsta (Gilje, 2019, s.
136). Ett exempel i barnehagen kan igen vara barnet som ville knyta skon sjalv. Om barnehagen
vanligtvis praktiserar effektiv pakladning, utan tid till att barnen forsoker sjdlva, kan tanken i att det
tar for Iang tid tolkas som en traditionell handling och otdlmodig kan leda till en okontrollerad
reaktion, vilket da visar sig i en affekthandling. Pa den andra sidan skriver Gilje (2019) att Weber
(1922;1920/1999) ansag traditionella handlingar intressanta empiriskt sett. F6r om en aktor
medvetet, vill formedla traditioner och varderingar dvs. har ett medvetet mal med sitt handlande, ar
det mer ett varderationellt handlande, (Gilje, 2019, s. 137). Det Gilje (2019) &r inne pa hér ar
intressant, fér om en person férmedlar traditioner omedvetet, blir det genast en oreflekterad
handling, baserat pa vanor. Nar tanken bakom formedlingen i stallet ar medveten dvs. reflekterad,

kan det skapa en meningsfull handling.

27



Jag tanker att bade sociala, mindre meningsfulla och meningsfulla handlingar kan féorekomma i
barnehagen och gar att relatera till inaktiva eller aktiva, pedagogiska handlingar. Nar en pedagog tex.
valjer att satta sig ner och ge barnet tid till att kld av sig sjalv, den omedelbara reaktionen fran en
utomstaende kan vara att det blir onédigt tidsbruk, dvs. omedelbara férstdelsen. Genom att fraga
pedagogen varfor hon valde att satta sig ner och den foérklaringen klargor handlingens motiv. For att
satta det pa lik linje med pedagogiska handlingar, tanker jag att en pedagog som tar sig tid till att |ata
barnet kla pa sig sjalv handlar aktivt, dar meningen men handlingen ar handlingen i sig sjalv dvs. en
meningsfull handling. Om pedagogen istéllet tar pa barnet klader, blir det en inaktiv handling, dar
malet i handlingen bara ar att fa saken gjord, det vill siga mer som ett beteende som inte &r
meningsfullt. FOr att satta detta i sammanhang med barnehagen kan en tex. tdnka sahar: praktiska
saker som att plocka undan maltider, stdda, tvatta och byta bldjor paminner mer om ett beteende,
relaterat till saker som maste goras, baserat pa rutiner och ett beteende. De kan upplevas som
mindre meningsfulla, ur ett pedagogiskt perspektiv. De sociala handlingarna daremot, satter motet
mellan pedagog och barn i fokus tex. 6gonblick och de ar meningsfullt for bade aktorerna. Vidare i
det hér kapitlet kommer jag namna andra, utomstaende faktorer som ocksa kan paverka det
pedagogiska arbetet. Faktorerna ror sig flytande mellan bade formell och oformell struktur, darfor

har jag valt att placera dem i en egen del av kapitlet.

2.6 ARBETSGRUPPER, ARBETSUPPGIFTER OCH MAKT
Det stabila i en arbetsgrupp kallar Gotvassli strukturvariabler, det baseras pa arbetsfordelning, regler

och normativa struktur. Dessa baseras i sin tur, pa normer som i sin tur ger en gemensam
referensram och ger signal vilka regler som géller beteendemadssigt samt vad som ar ratt och fel
(Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 97). Det &r inte alltid kollegor i barnehagen kénner till varandras
arbetsuppgifter, det kan skapa oklarheter, vilket i sin tur kan leda till konflikter. Darfér behovs den
klara rollfértydligan, den skapas genom att personalgruppen gar igenom var enkelt anstéallds
uppfattning angdende sina huvuduppgifter, samt vad alla férvantar av varandra (Gotvassli K.-A. ,
1990/2006, ss. 185-186). Definition av olika roller samt rollférstaelse ar en central del av
barnehagens dagliga arbete och vad som skiljer olika rollernas funktion och innehall fran varandra
(Gotvassli K. A., 2013/2017, ss. 179-180). Olika forvantningar av olika roller, kommer fram i bade
oformell och formell struktur, olika stallningsbeskrivningar signalerar i sin tur individuella forvantning
till var enkelt medarbetares beteenden. Forvantning skapar sedan regler och normer relaterat till hur
medarbetare intar, eller upplever sig tvingad till att inta, egen roll. Det leder till oklara roller, vilket i
sin tur kan leda till rollkonflikter och rollbelastningar (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 183). Bade
formell och oformell struktur kraver en konkret rollfértydligande samt kunskap om varandras arbete

(Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 186).
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2.6.1 Makt
Det finns olika typ av makt, baserat pa olika typ av dokumentation eller kunskap. Nar en ledare har

fatt ansvar och myndighet baseras det pa tillit och en formell titel, det bekraftar ocksa att du ar
ledare, kallar Gotvassli det for stdliningsmakt. Nar en har expertmakt, baseras den pa utbildning,
betyg och erfarenhet. Det ger i sin tur makt att paverka och leda, vilket verkar vara en viktig
maktkalla i barnehager (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s. 87). Gotvassli skriver ocksd om kollegamakt,
den typen av makt skapas av respekt och baseras pa personliga egenskaper som tex. helhetligt
tankesatt, arlighet och redlighet. Kollegamakt dr ocksa baserat pa 6msesidig respekt, en ledares team
backar upp ledaren om ledaren gor det samma gentemot sina kollegor (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, s.
87). En tredje typ av makt ar personligmakt, den kan andras 6ver natten for den baseras pa respekt
och tilltro hos de manniskorna ledaren vill paverka, vilket i sin tur baseras pa engagemang och
enlighet mellan ledaren och kollegor och att teamet har samma mal. Personligmakt baseras alltsa pa
i medarbetarnas vilja till att jobba som en enhet, medan stallningsmakt blir satt av hierarkien hogre

upp i organisationen (Gotvassli K.-A. , 1990/2006, ss. 88-89).

2.6.2 Kartlaggning och tolkning
Enligt Hannevig, Lundestad & Skogen (2020/2021) kan pedagogiskt ledande forklaras pa olika satt,

vilket i sin tur bidrar till oklar tolkning (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, s. 35). De skriver
ocksa att traditionellt ledande, tar utgangspunkt i att leda genom andra medan en annan tolkning ar
att se pa «[...]ledelse og lederatferd som en identifiserbar atferd som i tillegg utgves sammen med
andre personer» (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, s. 40). | barnehagen som organisation
arbetar personalen tatt ihop, vilket gor att en ar beroende av varandra, det ar ofta endast den
pedagogiska ledaren som har professionell faglig kompetens, darfér menar Hannevig m.fl.
(2020/2021) att den pedagogiska ledarens ledande &r beroende av medvetenhet kring var enkelts
kompetenser, for att kunna gora fagliga, professionella ledarval. Det gar att jobba med genom
kartlaggning av medarbetarnas kompetenser och motivering. Arbetsgruppen kan vidare anvanda sig
av det for att 6ka den barnehagefagliga kompetensen, det dr dessutom férdelaktigt om detta sker i
ett samarbete med medarbetarna (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, ss. 42-43). Hannevig
m.fl. hanvisar till rammeplanen nar det papekar att barnehagelzerere ar en profession med ett
specifikt fokusomrade dvs. barnehagen. Det betyder att barnehageleerere ar utbildade «[...]spesielt
for a kunne ivareta barnehagens oppgaver» (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, s. 61). Det
betyder att den pedagogiske ledaren ihop med styrer, har ett ansvar for att barnehagen blir en

larande organisation (Hannevig, Lundestad, & Skogen, 2020/2021, s. 60).
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2.6.3 Sammanfattande reflektion
| den har delen av oppgaven, har jag forsokt skapa en teoretisk ram for forstaelsen av min

problemstillning. Jag har tagit for mig Webers (1971/2000) teser om byrakrati, det har varit viktigt
att belysa eftersom barnehagevardagen paverkas av sina omgivningar. Eftersom barnehagen ar del
av de moderna statsférvaltningarna har jag forsokt belysa hur byrakratin kan aterspeglas i
barnehagen. Jag har dessutom tagit ett djupdyk i 6verordnade organisationsstrukturen, speciellt med
fokus pa den formella och oformella strukturen. Organisationsstruktur baseras pa éverordnade
statsforvaltnings strukturer och eftersom de igen, dr uppbyggda efter ett byrakratiskt system, har jag
forsokt belysa strukturen pa barnehageniva. Det &r ocksa har koppling mellan Weber (1971/2000)
och Gotvassli (1990/1999;1990/2006;2013/2017;2020) kommer in. Gotvassli ar mer praktiskt
orienterat nar det géller barnehagens organisationsuppbyggning och hans teser baseras pa modern
statsforvalts uppbyggning. Redan pa 1920-talet reflekterade Weber kring det, jag 6nskar darfor
belysa att hans teorier fortfarande ar aktuella dagens organisering. Samtidigt dr ocksa Webers teorier
annorlunda jamfért med det vi har idag, tanken &r ocksa att skapa kontraster i min tolkning. Kanske
det kan och bidrar till diskussion, och skapa reflektioner kring barnehagens organisering.
Organisationsstrukturen, bestar som visat till, av manga tunga och omfattande begrepp, jag har
darfor forsokt sammanfatta de viktigaste aspekterna, baserat pa det jag upplever som relevant for

tolkningen av min oppgave.

Genom Max Weber m.fl. har jag dven belyst vikten av motet mellan pedagog och barn ur olika
perspektiv. Jag har som ndmnt speciellt gatt in pa Webers (texter relaterat till indelning av beteende
och menigfulla handlingar. Weber (1920/1999;1922) anvinder sig som visat 6ver av indelningen for
att undersdka om handlingen i sig ar meningsfull eller mer ett beteende, vilket kan vara nyttigt att ha
med i bakhuvudet, vid en analys av handlingarna som féregar i barnehagen. Det finns inte mycket
teori som behandlar Max Weber i barnehagesammanhang, men som jag varit inne pa tidigare i
teoridelen, tror manga av de handlingarna gar att koppla direkt till barnehagens vardag. For att
fortydliga det har jag ocksa belyst det Werler (2017) kallar for pedagogiska handlingar, eftersom jag

tror det kan hjalpa till med att satta Webers texter i sammanhang med dagens pedagogik.

Jag hoppas att den har delen har bidragit till att skapa reflektion, fa i gang fragor och undringar som
kan gora resten av texten intressant och begriplig. Jag hoppas ocksa att det kan leda till en nyfikenhet
i hur organisationsstrukturen pa makroniva kan vara med och paverka det pedagogiska arbetet pa
mikroniva. Nasta kapitel ar den metodologiska delen, den ar ganska omfattande och innehaller
argumentering for val, reflektioner kring forskarrollen, mina vetenskapliga tillndrmningar och en mer

ingaende redogorelse for fokussamtal som metod.
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3 METODOLOGI

Nu kommer jag alltsa ga narmare in pa mina metodologiska val och erfarenheter kring inhamtade av
mitt empiriska material genom fokussamtal. Jag kommer reflektera kring valt genom skrivprocessen
och vad de valen bidragit med in i min tolkning av oppgaven. Jag kommer ocksa reflektera kritiskt
kring min roll som forskare, vad det gor med svaren till mina informanter och hur det i sin tur
paverkar resultatet i analysdelen. Rhedding-Jones (2005) skriver att metodologi inte bara ar hur en
forskare valjer att forska, det &r ocksa de olika avgorelserna som forskaren tar genom hela processen
och hur forskaren forhaller sig till ssmfundsvetenskapen (Rhedding-Jones, 2005, s. 67). Mina val av
metod och andra val genom hela skrivprocessen, paverkar hur jag véljer att tolka min oppgave och
vad for information som kommer fram i analysdelen. | min undersdkning var jag ute efter tankar,
erfarenheter och upplevelser kring, strukturen och organisering i barnehagen genom dem som

faktiskt befinner sig i det, varje dag, darfér kandes fokussamtal som riktig metod for mig.

3.1 VALAVMETOD
Struktur och organisering ar alltid under férandring och det ar viktigt att en som forskare féljer med

pa det for att fanga in relevanta element. Eftersom jag var ute efter att fanga pedagogernas
upplevelser av struktur och organisering samt en 6nskan om spontana och livliga ordveckslingar,
tdnkte jag att fokussamtal kan vara en bra metod. Kvale och Brinkmann (2015/2018) beskriver
fokusgrupp som: «[...] velegnet til eksplorative undersgkelser pa et nytt omrade, ettersom den livlige,
kollektive ordvekslingen kan bringe frem flere spontane ekspressive og emosjonelle synspunkter enn
nar man bruker individuelle [...] intervjuer» (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, ss. 179-180). Eftersom
problemstéllningen kretsar mycket kring méten, har och nu situationer samt pedagogisk kvalitet ville
jag tydliggora pedagogernas synvinklar och upplevelser pa ett spontant satt. Samtidigt vill jag fanga
det kdnslomassiga och akta som kan komma fram i en impulsiv diskussion dar pedagogerna leder.
Det tror jag fokussamtal bjuder in till pa ett mer naturligare satt an intervju, for om jag istallet hade
valt gruppintervju kanske det spontana och kdnslomassiga inte hade kommit fram lika tydligt.
Fokussamtal kan ocksa ge mig som forskare nya tankar och insikter jag sjalv inte tankt pa. Jag inte
heller forutse vad som kommer komma fram i fokussamtal fore det startar, viket kan leda till

intressant och nyanserade kontraster.

3.1.1  Urval
For att kunna undersdka min tematik narmre dnskade jag komma i kontakt med pedagogiske ledare

fran olika barnehager. Jag hade som utgangspunkt att de inte skulle jobba ihop, for jag vill undvika
eventuell paverkan av att de kiande varandra fran innan. Jag valde att vianda mig till pedagogiske

ledare i Oslo kommun, for mig spelade det ingen roll om de jobbade privat eller kommunalt, men jag
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sag garna att de kom fran olika barnehager for bredare urval, det blev da urval 1. De jag intervjuade
jobbade eller hade jobbat i kommunala barnehager, det skulle kunna ge annorlunda resultat om det
varit privata barnehager, eftersom de kan ha andra organisationsstrukturer an kommunala
barnehagarna. Jag hade som plan att genomfora 2—3 fokussamtal och sedan dven ha 2—4 individuella
intervjuer. Anledningen till att jag ville ha bade intervju och fokussamtal var for att jag garna ville
hora likheter och olikheter nar jag intervjuade informanterna pa olika satt. Planen var att forst
fullfora fokussamtal och vid ett senare tillflle aterkoppla till fokussamtalen i en indeviduell intervju.
Jag sande min NSD-ans0Okan i slutet av november och fick bekraftat att den var godkant. Eftersom det
var pandemi och mycket korona i barnehagerna fére jul i 2021, valde jag att vanta med att kontakta
informanter till efter jul dvs. januari 2022. Jag hade ett hopp om att det skulle vara lattare bade att fa
informanter och att ha fysiskt méte. | starten av januari kom jag pa att barnehager i Nodre follo
jobbat med en annorlunda arbetsférdelning mellan pedagoger och pedagogiska medarbetare. Den
gar ut pa att pedagogerna har mer tid med barnen, medan pedagogiska medarbetare tar storre
ansvar for praktiska oppgaver. Jag kom fram till att det hade varit intressant att fa med nagra av de
pedagogerna i mitt projekt, pedagogiska ledare i Nodre follo blev da urval 2, pedagogerna i Nodre
follo, jobbade ocksa i kommunala barnehager. Fokussamtal 1 var med pedagoger fran olika
barnehager i Nodre follo, medan fokussamtal 2 var med pedagoger fran olika barnehager i Oslo och

andra kommuner.

3.2 FORSKARROLLEN
Jag har jobbat som barnehagelarer i tre ar fore jag startade med min mastergrad. Eftersom jag har

jobbat med barn i nastan 13 ar fore det, betyder det att jag som forskare kommet in med ett bagage
av forutfattade meningar, som kan paverka hur jag tillndrmar mig fokussamtalet och informanterna.
Det betyder ocksa att jag har en viss typ av varderingar, normer och interna regler som jag ar van vid
fran min egen organisationskultur. Har kan en dra paralleller till organisationskulturen som Bgrhaug
m.fl. (2011, ss. 27-28) skriver om, vilket jag ocksa namner i teoridelen. Jag har en annorlunda
upplevelse av organisationskultur an dem jag intervjuar. Det vill paverka dels hur jag tolkar det de
sager, dels vad de vdljer att saga till mig under fokussamtalet. Dalen (2004/210) refererar till
Wormnaes (1996) och skriver att «All forstaelse er bestemt av en fgrforstaelsel[...]» (Wormnaes, 1996,
har i Dalen, 2004/2010, s. 18). Det Dalen (2004/2010) refererar till kan jag relatera till i forskarroll,
det ar omojligt att inte ha med sig forutfattade meningar in i nya situationer. Jag har tex.
erfarenheter kring hur strukturen och organiseringen i kommunala barnehager ar, baserat pa mitt
tidigare jobb i Oslo kommun. Enligt min egen tolkning ar strukturen ganska flat men genom att

intervjua pedagoger fran andra kommuner, kan det ge mig en bredare bild av hur organisering och
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struktur kan se ut pa andra stallen. Samtidigt vill mina tidigare erfarenheter paverka hur jag valjer att

stalla fragor eller lagga upp ett fokussamtal (Gadamer, 1984, har i Dalen, 2004/2010, s. 18).

3.2.1 Medvetenhet och tolkning
Det ar ocksa viktigt att en som forskare ar medveten om sin forforstaelse, det gor att forskaren ar

mer sensitiv for olika mojligheter i utvecklingen av eget material (Dalen, 2004/2010, s. 18). Nar jag
intervjuar informanter tolkar jag den data som kommer fram i samtalet. | forsta omgang kommer
tolkningen av informanternas reflektioner, men sedan utvecklas det empiriskt datamaterial, till en
dialog mellan mig som forskare och materialet. Da paverkas det av min teori, tolkning och
forforstaelse av det fenomenen jag valt att utforska (Dalen, 2004/2010, s. 19). Inom kvalitativ
forskning kravs det att forskaren ar reflekterande genom hela processen. Det ar krdvande och
forskaren maste uppfoéra sig forskarrollen. Det kan dessutom bli obalans mellan informant och
forskare, obalansen kan bade paverka informantens upplevelse av samtalet tex. irritera dem eller
skapa osdkerhet, men det kan ocksa ga ut 6ver forskaren. Om forskaren upplever att informanterna
ger utan att de far nagot tillbaka kan det ge forskaren skuldkansla, eller en upplevelse av att
manipulera eller drar nytta av dem (Repstad, 1987/2004, s. 71). Kdnslan av skuld och att dra nytta av,
kan jag relatera till. Eftersom jag har valt att ga in i insamling av data framfor allt ur ett
fenomenologiskt perspektiv, forsdkte jag att inte vara for delaktig i diskussionen. Det ledde till att jag
ofta var passiv, férutom nar jag hintade om de temana jag villa ga igenom. Det var en speciell kdnsla
nar jag var deltagande i diskussion utan att egentligen vara inkluderad. Jag kdnde mig som en
observator. Pa den andra sidan, var tanken kring fokussamtalet att jag skulle fa tillgang till material
utan att bringa in och tolka baserat pa mina erfarenheter. Repstad (1987/2004) skriver ocksa att en
som forskare kan kdnna ett behov av att «[...Jordne opp» (Repstad, 1987/2004, s. 74). Repstad menar
ocksa att det kan uppsta ett sddant behov om tex. forskaren personliga meningar angrips, eller nar
informanternas tankar verkar rériga. Han skriver vidare att det da ar viktigt att behéarska sig (Repstad,
1987/2004, s. 74). Jag hade ingen upplevelse av rériga tankat fran informanterna, men i en av
intervjuerna blev jag, omtalad som nyutbildad. Jag tror inte att det |ag nagon baktanke i det och jag
kommenterade det inte, men det fick mig till att reflektera. Jag anser inte sjalv att jag ar nyutbildad,
efter tre ar som fardigutbildad, snart en master och flera ars erfarenhet av jobb i barnehage. Varfor
hade informanterna en uppfattning av mig som nyutbildad? Kanske det inte hade framgatt tillrackligt
tydligt i introduktionen att jag bade jobbat som pedagogisk leder och har en lag yrkeserfarenhet
inom min sektor? Ar det nagot jag kunde gjort annorlunda fér att undvika uppfattningen av mig som
nyutbildad, och i sadant fall vada? | forskningsperspektiv kan sadana hallning paverka hur
informanterna ser pa mig som forskare, det kan vidare ga ut dver materialet. Det bade paverka

materialet negativt om pedagogerna ser pa mig som oerfaren, samtidigt kan det ge ett positivt
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intryck, for kanske pedagogerna vagar 6ppna sig mer for en som inte uppfattas som déomande pga.
langre erfarenhet. Hur informanterna ser pa mig kan paverka hur de véljer att svara. | mitt tillfalle
skapade kommentaren reflektion 6dver min egen presentation, kanske den gav intryck av mig som
nyutbildad? Eftersom jag endast presenterade mig med namn kanske det var en bidragande faktor.

Baserat pa mina reflektioner valde jag en mer detaljerad presentation infor fokussamtal 2.

3.2.2 Otydlig moderator?
Ibland upplevde jag att pedagogerna reflekterade kring &mnen som inte var relevant till temat, men

da tycket jag det var svart att veta nér jag skulle bryta in. Det bidrog till svarigheter i att avbryta
reflektioner som gick at fel hdll och komma vidare, som ju ar en viktig del av moderatorrollen
(Halkier, 2016, s. 64). Jag blev dock imponerad av att pedagogerna var medvetna om det sjalva. Vid
ett tillfallena papekade en pedagog att gruppen inte holl sig till det jag egentligen fragade om, hon
fortsatte sedan med en aterkoppling till min egentliga fraga. Det upplevde jag som ett tydligt tecken
pa att dem var delaktiga, engagerade och observanta pa varandra och mig, genom hela samtalet. |
efterhand reflekterade jag dock kring att det kan ha varit ett tydligt tecken pa att jag borde varit
tydligare i min forskarroll. Jag hade ocksa dnskat att jag var battre pa att aterkoppla till det som blev
sagt, jag var upptagen av att inte avbryta. Jag var anda néjd med allt innehall som kom fram, sa jag

hade inte nagot behov for att paverka det, dar och da.

3.2.3 Inget ratt och fel
Halkier (2018) skriver att det ar en viktig for forskaren att specificera att alla svar ar viktiga. Det kan

tex. vara att deltagare i en fokusgrupp ser pa forskaren som expert som vet vilka svar som ar rdtt
eller fel. For att undvika det bor forskaren informera informanterna om att det (Halkier,
Fokusgrupper, 2016, s. 57). Jag gick in med instédllningen om att informanterna skulle prata 6ppen
och eget, men jag upplevde vid nagot tillfalle att pedagogerna verkade leta efter rdtt svar,
atminstone bekraftelse pa att det de sa var riktig, utifran det jag var ute efter. Efter samtalen och
under transkriberingen reflekterade jag darfor runt det, kan jag ha stéllt for ledande fragor? Enligt
Kvale (1997) ar ledande fragor det som uppmarksammas mest i intervjuundersokningar. Kvale skriver
att tex. obetydlig omformulering kan inverka pa svaret (Kvale, 1997, s. 145). Nar jag hade
fokussamtal 2, sag jag under transkriberingen att jag ibland var otydlig. Jag var egentligen mer trygg
pa min roll, men samtidigt gjorde antalet informanter nagot med tolkningarna av de bestdmda
temana. Nar det var farre informanter, var det inte lika manga som kunde reflektera kring mina
teman, det gjorde kanske att informanterna blev mer beroende av mig som forskare for att tolka det
de horde. Da kan det handa att de sag pa mig som en expert, mer dn vad de pedagogerna i
fokussamtal 1 hade gjort. Kan det kanske ocksa haft nagot med min introduktion att gora? |

fokussamtal 2 konkretiserade jag ndmligen att jag jobbat mang ar i barnehage, i tillagg till min
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utbildning, vilket jag ju inte gjorde i fokussamtal 1. Kvale (1997) preciserar ocksa forskarens satt att
reagera pa informanternas svar ocksa kan paverka vidare svar (Kvale, 1997, s. 146). Eftersom det var
farre informanter i fokussamtal 2 upplevde jag att det blev mer som en intervju, dar jag stallde fragor
och de svarade. Eftersom jag hade mer fokus pa samtal kring tema, stressade det mig nar jag var
tvingen att omformulera mina teman till fragor. Det i sin tur, bidrog till att jag var otydlig vissa

ganger.

3.3 FENOMENOLOGI SOM INSPIRATION | FOKUSSAMTAL
Nar vi pratade om fenomenologi under studien forsta aret, blev jag fascinerad av hur en som forskare

kan se pa ett fenomen ur flera vinklar och vidare tillndrma sig ny kunskap. Fenomenologin som
metod fokuserar pa vad som sker hér och nu i stallet for tidigare resultat. Det bidrar till att
fenomenologin 6ppnar upp for att se pa resultat ur flera perspektiv. Den subjektiva upplevelsen fran
bade informanter och forskare blir relevant. Fenomenologin kan alltsa fanga upp annu fler
mojligheter genom olika vinklar (Martensson & Puggaard, 2016, s. 205). | kvalitativ forskning pekar
fenomenologi pa intresse for sociala fenomen, det baseras pa informanternas séitt att tolka vérden,
genom sitt perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 45). Eftersom jag ville undersdka
pedagogers upplevelser av mitt satta tema, tycker jag fenomenologin blev relevant. Nar en ser pa ett
fenomen genom flera vinklar, skapar det en bredare forstaelse av den helhetliga bilden. Om en som
forskare gar in i en intervjusituation och har en installning om vad som ar ratt och fel, skapar det en
mer last tolkning. Om en i stéllet gar in med en 6ppen tillndrmning och ger plats for att allt kan ske,

skapar det en mer 6ppen hallning (Martensson & Puggaard, 2016, s. 205).

3.3.1 Kravande tankesétt
For att forska med en fenomenologisk syn, krdavs det mycket av forskaren. Det kravs en klarvaken

uppmarksamhet riktat mot objektet, samtidigt maste en vara medveten om erfarenheter och
forutfattade meningar. Erfarenheter och forutfattade meningar maste i stéllet bytas ut med ren
nyfikenhet, da gor en sig avsiktligt fraimmande for den varden en ska utforska (Lindgren, 1994, s. 91).
Nyfikenhet tror jag ar en viktig del av min forskningsprocess, jag har ocksa ett stort engagemang
relaterat till det jag skriver om och det kommer tex. av att jag ar intresserad av vad pedagoger menar
om mitt tema. Samtidigt valde jag fokussamtal som metod, just for att jag inte ville ga ini en
forskningsprocess med tankar om vad som &r ratt och fel svar. Jag ville att informanterna sjalva skulle

komma fram till vad som var viktigt for dem, relaterat till min tematik.

3.3.2 Normalen i auto-pilot
Néar en gar in med en fenomenologisk vinkling kraver det att forskaren narmar sig med «[...] klarvaken

uppmarksamhet[...]» (Lindgren, 1994, s. 91). Forutfattade meningar och erfarenheter maste foras till
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sidan och erséttas av nyfikenhet och forundran, pa en gjorts sig fraimmande for, avsiktligt. Det som
normalt satt binder forskaren till vardaglig deltagande tex. intentioner, satts i parentes och
autopiloten som finns i den vanliga varden, satts bort (Lindgren, 1994, s. 91). Det &r saklart inte
moijligt att lagg bort allt, mdnniskan ar sociala vasen och attityder, varderingar, begrepp och teorier
blir en del av tolkningen, men det skapar mojligheter till att se varden med nya 6gon (Lindgren, 1994,
s. 91). Att gd in i ett projekt och bli satt pa auto-pilot, blev spdnnande for mig, jag forsokte inte styra
svaren informanterna sa pa nagot satt och jag forsokte att inte doma vad de sa, baserat pa mina
erfarenheter. Det var svarare an férvantat och ibland kom jag pa mig sjalv, omedvetet, men da
forsokte jag i stdllet ta in det informanterna sa dar och da och fokuserade pa att lyssna pa vad de ville

sdga.

3.3.3 Sociala fenomen och férdomsfri granskning
| kvalitativ forskning skapar fenomenologin maéjligheter och ingangar till att se «sociala fenomener ut

fra aktgrens egne perspektiver og beskrive verden slik den oppleves av informantene, ut fra den
forstaelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker oppfatter» (Kvale & Brinkmann,
2015/2018, s. 45). Fenomenologin fokuserar pa att uppleva och erfara den ar ocksa baserad pa en
fordomsfri granskning och beskrivning av fenomen, fére fenomen goérs om till begrepp (Martensson
& Puggaard, 2016, s. 197). Jag har jobbat bade som assisten och som pedagogisk leder i barnehage.
Det gor att jag har manga erfarenheter och férutfattade meningar, tankar och tolkningar av hur en
barnehagevardagen fungerar. For att fa fram en fenomenologisk tolkning av mitt material maste jag
alltsa forsoka lagga bort tidigare erfarenheter och upplevelser och det kan vara en utmaning,
manniskan och forskare ar bada sociala varelser. Om en inte klarar att sldppa tidigare tankar, blir det

svart att gripa mening och det sakligt i situationen som uppstar (Lindgren, 1994, s. 91).

3.4 HERMENEUTIK SOM INSPIRATION | TEXTANALYS OCH TRANSKRIBERING
Hermeneutik, kommer av Hermes, Hermes var gudarnas budbarare och hermeneutik betyder darfor

att en soker budskap i tex. en handling, uttalande, eller i en text (Sjostrom, 1994, s. 74). Central i
hermeneutisk forstaelse ar att sdka mening genom texttolkning (Kvarv, 2021, s. 83). Den som tolkar
analyserar alltid sitt material delvis pa forforstaelse (Johansson, 2003, har i Kvarv, 2021, s. 83).
Fenomenet som ska undersokas tolkas utifran forforstaelsen, som i sin tur blir en vagledning i vidare

tolkning (Kvarv, 2021, s. 83).

34.1 Forforstaelse
| utgangspunkt menar jag att min vetenskapliga tillndrmning genom min tolkning dr fenomenologisk.

Jag ar mest ute efter perspektiv och tankar fran pedagoger kring fenomenet organisation och

struktur i barnhagen. Samtidigt tanker jag det kav vara problematisk att tolka material med endast en
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fenomenologisk tillnarmning. Som pedagogisk leder i en forskarroll, har jag antagligen med mig
forutfattade meningar tex. via kanslor asikter och varderingar in i tolkning av material jag ska
analysera. Innanfér hermeneutisk forskning kallas det for forforstdelse (Sjostrom, 1994, s. 83). Enligt
Kvale (1997) forsoker fenomenologin komma fram till beskrivningar som ar forutsattningslésa medan
hermenologin soker efter tolkningar utan motsagelse och betonar vikten av férkunskaper nar en ska

tolka (Kvale, 1997, s. 59).

Hermenologin lagger alltsa vikt pa, férdomar, férvintningar och bakgrundskunskap och enligt
hermeneutisk tillndrmningen ar det svart att inte paverkas av sin forforstaelse som forskare (Gilje,
2019, s. 12). Hermeneutiken undersoker ocksa vilka grunder som ligger bakom handlingsuttryck och
intentioner individer visar, baserat pa underliggande mening och sammanhang (Gilje, 2019, s. 11).
Nar forskaren tolkar kulturella och sociala fenomen féljer hon ofta« [...] klart definerte regler og
normer for god tolkning» (Gilje, 2019, s. 11). Jag forstar det som att mina forkunskaper bidrar till hur
jag valjer att tolka och forsta, texten, som forskare ar det svart att tolka material utan forforstaelse
Det i sin tur, bidrar till att min analys av materialet baseras, bade pa fenomenologiskt och
hermeneutisk tillndrmning. Jag forsoker att ha en fenomenologisk tillndrmning, sa mycket som

majligt, men det blir dven en styrka att kombinera det med en hermeneutisk tillndrmningen.

3.4.2 Harmoniidelar och helhet
Gadamer (1990) preciserar den hermeneutiske regeln om att en maste forsta «[...]helheten ut fra

delen og delen ut fra helheten» (Gadamer, 1990/2012, s. 329). Han skriver vidare att det handlar om
en cirkelliknade forstaelse och forklarar det med att «]...] foregripelsen av helhetens mening blir til en
eksplisitt forsaelse nar delene, som bestemmes ut fra helheten, pa sin side ogsa bestemmer
helheten» (Gadamer, 1990/2012, s. 329). Forstaelse baseras alltsd pa sammanhang mellan helhet
och delar i texten. Det konceptet kallas den hermeneutiska cirkeln. Enligt Gadamer (1990/2012) ar
kriterierna for en korrekt forstaelse att de sma delarna passar ihop med helheten. Avsaknad av den
typen av harmoni indikerar att tolkningen misslyckats (Gadamer, 1990/2012, s. 329). Enligt Gilje
(2019) kan tolkning som inte visar att delar i texten skapar harmoni med helheten, peka pa att den
som tolkat, inte forstatt innehallet (Gilje, 2019, s. 157). Genom att lita pa textens sammanhang och
tolka den som sann, kan det hjalpa forskaren att styras av oreflekterade férsommar och personlig
tolkning. Det kan ocksa bidra till en utmanade tillndrmning relaterat till omedvetna kulturella
fordomar. Nar fordomar utmanas kan det ge hopp till nya reflektioner och tolkaren kan métas med

texten i harmoni (Gilje, 2019, ss. 156-157).

3.4.3 Den hermeneutiska cirkeln
Genom att starta pa en angett punkt och successivt ta sig igenom bade del och helhet kan en fa en

fordjupande kunskap (Alvesson & Skdldberg, 1994/2007, ss. 134-135). Repstad (1987/2004) kallar
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den hermeneutiske cirkeln fér en spiral, eftersom det beskriver en process av fortolkande mellan
helhet och del. Spiraltolkning bidrar sedan till att fordjupa sin meningsférstaelse (Repstad,
1987/2004, s. 121). Det ar dock skillnad pa tolkning av transkribering och en litterar text. En litterar
text &r en avlutad text medan en transkribering ar ett pagaende skapande, den som intervjuar skapar
texten, men det kan alltid forhandlas med informanten om sin tolkning. Det leder till att
transkriberingen ar en text som framtrader, samtidigt som den tolkas bade genom skapandet och
forhandlandet (Kvale, 1997, ss. 49-50). Nar jag som forskare intervjuade mina informanter spelade
jag in det och nar jag sedan transkriberade fokussamtalen, startade skapandet av min text. Texten
var inte fardig nar jag transkriberat fardigt, for nar jag tar med den vidare i analysen, utvecklas den
ytterligare och tar mig som forskare, djupare ner i spiralen, precis som Repstad (1987/2004) skriver
om. Det blir en storre process och som kréaver férdjupning samt forstaelse av bade alla sma delarna i
texten, dess helhet och hur helheten dessutom paverkas av delarna. Tolkningen av texten skapas
bade genom mina forutfattade meningar, min forstaelse for texten, informanternas tankar, vilka
delar av materialet som tilltalar mig, hur jag anvander dem av osv. Det &r en evig spiral och den
stoppar inte forens de olika meningarna, ett inre sammanhang, som tillsammans utger ett helhetligt
monster och enhet (Kvale, 1997, s. 51). Samtidigt pragla hela tolkningen av fantasi och empati
(Alvesson & Skoldberg, 1994/2007, s. 136). | en litterar text forsoker en leva sig in i det som
forfattaren har skrivit, men i en transkribering kan jag tanka mig att en forokar leva sig in i det
informanterna ger uttryck for och som jag sedan skrivit ner. Det blir inte min direkta upplevelse, men
samtidigt baseras texten pa min tolkning av det informanterna har sagt under fokusmatalet. Genom
att satta mig in i det informanterna sager, basera pa min egen tolkning och det jag laser i
transkriberingen bidrar det till en klarare forstaelse av inneborden i handlingen eller det som sags

(Alvesson & Skoldberg, 1994/2007, s. 135).

3.4.4 Textinnehall och helhet
Martensson & Puggaard skriver att Gadamer (1960) var kritisk til 1«[...]objektivitet og

fordomsfrihed]...]» (Martensson & Puggaard, 2016, s. 209). De refererar vidare till Gadamer (1960)
och skriver att forstaelse av text ar beroende av att forskaren har intresse fér innehall i texten. Enligt
Martensson & Puggaard, menade Gadamer (1960) ocksa att vi aldrig moter nagot med blanka ark,
utan att de ofta baseras pa forforstaelse (Martensson & Puggaard, 2016, ss. 2019-210). Nér jag
analyserar mitt material, har jag en forforstaelse av de saker jag hor i fokussamtal, det paverkas av
mina tidigare erfarenheter, mina kunskaper, min tolkning och mina intresseomraden. De
forforstaelserna tar jag sedan med mig in i min analys av fokussamtalsmaterialet, det i sin tur, blir en

del av min forstaelse.
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3.5 FOKUSSAMTAL
Kitzinger (1994) skriver att fokusgrupper kan ge forskaren en inblick i hur idéer och kunskap utvecklas

i olika kulturella kontext (Kitzinger, 1994 har i Wibeck, 2000/2010, s.122). Det kan alltsa vara en bra
metod for att fanga upp den komplexa kontexten som existerar i barnehagen. Varje barnehage har

sin egen kultur och barnehagen generelle kultur att jobbats fram genom artionden.

Enligt Wibeck (2000/2010) anvand fokussamtal for att underséka uppfattningar och asikter kring
relevant tema speciellt om dmnet ar komplex. Ett komplex &mne kan vara svart att prata om i
individuell intervju, nar det ar flera delaktiga i diskussionen, ar det ofta lattare att utveckla
gemensamma tankegangar, reflektera och stalla varandra fragor (Wibeck, 2000/2010, s. 22).
Eftersom jag ar ute efter erfarenheter, upplevelser och tankar kring strukturen i barnehagen enligt
dem som faktiskt jobbar i barnehage, passar fokussamtal bra. Jag anser det komplext att fa tag i
viktiga element i barnehagen struktur, genom att endast analysera det som redan ar skrivit. Struktur
och organisering kan vara under forandring och det kan skilja sig fran barnehage till barnehage,
darfor ar det ar viktigt att forskaren foljer med pa vad som ar relevant for de involverade
barnehagerna. Kitzinger (1994) skriver ocksa att fokusgrupper kan bidra till att ge forskaren en
inblick i hur idéer och kunskap utvecklas i olika kulturella kontext (Kitzinger, 1994 har i Wibeck,
2000/2010, s.122). Fokusgrupp som metod bjuder in deltagarna till att vélja fritt hur de vill tillndrma
sig det aktuella temat, de kan berdtta om egen upplevelse, eller vara mer generell i diskussion.
Fokussamtal kan ocksa bidra till en uppmuntring gentemot deltagarna emellan nar de far mojlighet
att styra samtalen och inte bara bli styrda av moderatorn (Wibeck, 2000/2010, s. 23). Inom
feministisk forskning (Wibeck, 2000/2010, s.23) har det visat sig att fokussamtal minskar det
asymmetriska forhallandet tex. makt och kontroll mellan forskare och deltagare. Det i sin tur bidrar
till att diskussionen sker mer pa deltagarnas villkor och att forskaren kan fa en battre forstaelse av

deltagarnas erfarenheter, perspektiv och asikter (Wilkinson, 1999 har i Wibeck, 2010, s.24).

3.5.1 Vad ar fokussamtal?

| fokusgrupp som metod baseras insamlingen av data pa intervjuobjektens reflektioner och
interaktioner med varandra och forskaren. Det ar darfor den sociala interaktionen och dynamiken i
gruppen som blir redskap for kunskapen kring aktuellt tema (Jacobsen & Jensen, 2012, s. 27) . Kruuse
(2003) skriver att fokusgrupp kan baseras pa olika dilemman i en satt problematik, darfér anvands
det ofta for att samla in data och diskutera kring nya idéer. Han skriver ocksa att det anvands for att

utveckla fragor till tex. frageformular (Kruuse, 2003, s. 138).

3.5.2 Moderator
| ett fokussamtal kallas forskaren for moderator, en moderators framsta fokus ar att delegera

samtalet och hantera den sociala dynamiken hos deltagarna (Halkier, 2016, s. 52). Det betyder att
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moderatorn forst och framst ska lagga till ratta for socialt samspel, men inte kontrollera samtalet
(Bloor, Frankland, Thomas, & Robson, 2001, ss. 48-50). Forskaren maste darfor kunna acceptera olika
former for social interaktion och om informanterna inte ges majlighet till att integrera som de vill,
kan diskussionen bli trég och moderatorn bor fokusera pa att lyssna, inte styra samtalet for mycket,
samtidigt bor en vara sa neutral som mojligt. Det ar dock viktigt att en som moderator ansvarar for

att samtalet gar kring riktig tematik och ar forhallandevis oformellt (Halkier, 2016, ss. 52-53).

3.6 TEMA FOR FOKUSSAMTALEN
Nér jag skrev min intervjuguide forsokte jag fanga de mest centrala omradena, utifran min

problemstéllning. Dalen (2010) skriver att det &r en krdvande process att skriva en intervjuguide
(Dalen, 2004/2010, s. 30). Precis som Dalen skriver upplevde jag att det var en kravande uppgift att
formulera min guide. Jag upplevde att manga av temana gick in i varandra och jag tyckte det var svart
att satta in dem i relevant ordning. Jag var ocksa osdker pa om min tanke skulle fungera bra,
eftersom jag inte visste hur informanterna skulle reagera och integrera med mig och med varandra,
under samtalets gang. Jag valde darfor att starta med nagra generella fragor, delvis aktuellt till temat
(Dalen, 2004/2010, s. 30). Jag hoppades ocksa att det skulle bidra till att informanterna kande sig mer
avslappnade och bekvama (Dalen, 2004/2010, s. 30). Jag valde ocksa att avsluta intervjun med mer
generella fragor, men samtidig mer relevant och spetsat mot mitt tema &n de i inledningen. Jag hade
ocksa en 6nskan om att mina avslutande fragor sammanfattade dem mest centrala elementen, pa ett

bra och tydligt satt.

3.6.1  Struktur och fokussamtal
Dalen (2010) skiljer mellan éppen och strukturerade intervjuer. | en 6ppen intervju ar tanken att

informanter ska dela med sig av sina erfarenheter, sa fritt som mojligt, det ar en krdvande
intervjuform och forskaren ar mer beroende av informanternas engagemang an vid en strukturerad
intervju. Vid strukturerade former anvander en sig ofta av semistrukturerad eller halvstrukturerad
intervju (Dalen, 2004/2010, s. 29). Enligt Wibeck (2010) &r fokusgrupper en form av gruppintervju,
men hon specificerar att alla gruppintervjuer inte alltid &r en fokusgrupp (Wibeck, 2000/2010, s. 25).
Hon skriver vidare att fokusgrupp ar en forskningsmetod bestaende av data baserat pa
gruppinteraktioner och insamlingen av data, baseras pa ett amne som forskaren bestamt i forvag
(Wibeck, 2000/2010). Det &r framfor allt det som skiljer fokusgrupp fran tex. deltagande observation
och andra filtarbeten (Wibeck, 2000/2010, ss. 25-26). Eftersom fokusgrupper ska tillata
informanterna att prata 6ppet, utan moderatorns inblandning, skapas det ocksa en skillnad, jamfort
med traditionella gruppintervjuer, dar moderaten ar styrande. Hon skriver ocksa att interaktionen i
gruppen ar av storre vikt i analysen, an vid tidigare intervjudata (Wibeck, 2000/2010, s. 28). Det blir

dynamiken och de sociala interaktionerna i gruppen som blir storsta kallan till ny kunskap kring
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aktuellt tema (Jacobsen & Jensen, 2012, s. 27). | mina fokussamtal forsokte jag ha en strukturerad

intervju som mojligt, jag var noga med att inte styra samtalen, eller stélla ledande fragor.

3.6.2 Utformning av intervjuguide
Eftersom jag har ett tema pa oppgaven, anvande jag mig delvis strukturerad intervju, det som Dalen

(2010) kallar for semistrukturerad intervju eller halv strukturerad intervju, en sddan form for intervju
bjuder in till att deltagarna kan reflektera fritt, men samtidigt forhalla sig till gett tema (Dalen,
2004/2010, s. 29). | mitt tillfdlle hade jag forberett tva Ad4-ark, med satta teman med under
huvudtema samt 1-3 inledande fragor och 1-3 avslutande fragor. Jag formulerade mig pa det sattet
for att kunna starta mjukt och som en slags presentation av bade mig och deltagarna och jag hade
som mal att I3t de prata fritt, men med fokus pa ratt tema, sa mycket som mojligt. For att
informanterna skulle fa en slags forberedelse, sdnde jag ut mina A4-sidor med tema ca 3 dagar i

forvag, da fick de mojlighet att ldsa igenom det innan motet.

3.6.3 Semistruktur, balans mellan huvudtema och underpunkter
Nér jag delade in de olika omradena i teman, valde jag att ha tre huvudteman med 4 — 6 under

punkter. Jag hade samma huvudteman i bade fokussamtal 1 och fokussamtal 2, men jag valde att
omformulera och flytta runt osv. beroende pa vilket fokussamtal det géllde. Kvale & Brinkmann
(2018) skriver att en semistrukturerad intervjuguide bestar av en éversikt pa &mnen, som intervjuare
vill igenom samt forslag till fragor (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 162). | mitt tillflle valde jag att
ha tydliga teman, och bad om erfarenheter samt upplevelser kring olika stickorden. | inledning och
avslutning av fokussamtalet anvande jag mig av 1-4 konkreta fragor. Det gav mig som intervjuare
maijlighet att valja hur mycket jag ville halla mig till guiden och pa vilket satt jag valde att folja upp
det informanterna var inom (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 162) . Jag upplevde semistrukturell
intervjuform som aningen utmanande, eftersom jag var fokuserad pa att inte avbryta, vilket i sin tur
bidrog till nagra irrelevanta inlagg fran informanterna. Jag var dnda néjd med resultatet, jag hade
liknande struktur i bade fokussamtal 1 och 2, men jag reflekterade 6ver att fokussamtal 1 tappade

den roda traden ibland.

3.6.4 En mjuk start och naturligt meningsutbyte
| de generella inledande fragorna anvande jag mig tex. av fragor som hur ldnge har du/ni jobbat i

barnehage, om de jobbade med smd eller stora barn, osv. Jag hade ett hopp om att det skulle fa i
gang meningsutbytet pa ett naturligt sdtt och pa sedan bjuda in till livlig och engagerad diskussion.
Jag ville ocksa lagga tillratt for basta tankbar dialog (Krogtoft & Sjgvoll, 2018, s. 204). Efter 1-2
generelle fragor skrev jag 4 konkreta fragor som riktades direkt upp mot min tematik, efter lite

funderande kom jag fram till dessa fragor:

- Vad tanker jag nar jag namner flat struktur?
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- Vad tanker ni nar jag ndmner hierarkisk struktur?
- Hur upplever ni arbetsfordelningen pa era arbetsplatser?

- Vad ar ett 6gonblick for dig/er?

Jag valde att vara sa konkret som mojligt, eftersom jag ville fanga upp aktuellt tema tidigt under
intervjun och introducera informanterna fér min tematik. Eftersom resterande del av fokussamtalet
skulle forega relativt 6ppet, var det ocksa viktigt for mig att fa nagra specifika definitioner, pa de
mest relevanta omradena. Jag har ju tex. 6gonblick som en stor del av problemstallningen, och
eftersom det kan vara svar definierat, 6nskade jag pedagogernas tankar och definition runt just det.
Jag valde ocksa att informera kort om bade min problemstéllning och en férklaring pa vad
fokussamtal &r, samt mina tankar kring hur jag 6nskade att fokussamtal skulle forega. Jag la speciellt
vikt pa att jag var ute efter informanternas tankar och reflektioner och att jag darfor inte skulle
forsoka styra diskussionen. | fokussamtal 1 laste jag ocksa upp en definiering av hierarki, fran stora
norska lexikonet. Jag hade en tanke om att just ordet hierarki i barnehagen kan vara svar att
definiera av personal, men efter samtal 1 valde jag att inte gora det i samtal 2. Mina val genom hela

processen kommer jag ndrmare in pa under.

3.7 VIRTUELL GENOMFORING
N&r jag skulle starta mina fokussamtal var det lattare att fa tag i informanter fran Nodre follo, &n Oslo

kommun. Jag valde darfor att utvidga till Oslo kommun och andra kommuner, det var lattare och jag
fick till slut tag i informanter till bada fokussamtalen. Jag 6nskade helst fysiskt mote, det kindes mest
relevant, men pga. Corona - situationen valde jag intervjun via zoom. Zoom hjalpte mig att na ut till
informanter som jag annars inte hade haft méjlighet att intervjua (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s.
26). Infor mina forberedelser till fokussamtalen, kom jag daven fram till att individuella intervjuer,
riskerade att bli en upprepning av det som blir sagt under fokussamtalen eftersom mina teman var

ganska konkret formulerade.

3.7.1 Ljudkvalitet och virtuella rum
Under mina digitala fokussamtal upplevde jag det problematiskt nar informanterna avbrot varandra,

eller pratade forbi varandra. Nar informanterna pratade samtidigt pa zoom, férsvann delar av ljudet,
det bidrog till att jag ibland hade svart att uppfatta det som blev sagt. | vardagligasamtal ar det en del
av samtalet, det blir oftast inga praktiska problem, men det blev det nu och det paverkar det
empiriska materialet (Fog, 2019, s. 91). Repstad (1987/2004) skriver att en del av de icke-verbala
yttringar och hur informanten &r i en naturlig situation (Repstad, 1987/2004, s. 98). Det med att den
icke verbala delen forsvinner kan jag relatera till. Det blev en speciell situation nar informanterna och

jag satt i olika virtuella rum och inte tillsammans, det skapades nagon slags distans som jag inte helt
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kan konkretisera. Det hindrade ocksa samtalet i att forega sa naturligt som 6nskat, men det gick 6ver
forvantan. Mina informanter var engagerade och kunskapsrika, de hanvisade tillbaka till varandra och
kompletterade varandras tankar och meningar bra, trots att de inte var samlade i samma rum. Vid
virtuella rum, ar internettillgdng en avgérande detalj (Halkier, 2010, s. 77). Vid ett av tillfallena
upplevde jag att tva pedagoger hade problem med att komma in i zoomrummet, som tur var

ordande det sig, men det kunde blivit relativt stor problematik om de inte kommit in.

3.7.2 Igenkannbarhet och kompetens
Halkier (2010) skriver att en som forskare maste fundera pa om ett virtuellt rum ar igenkdnnande for

informanterna och att de kdnner sig trygga med det (Halkier, 2010, s. 77). Jag kan tdnka mig att
organisering av moten under korona, via teams och zoom, skapade ett igenkdannande for
informanterna innan vart samtal. Eftersom barnehager har anvant sig av virtuella moéten i snart tre ar
tror jag att det skapade en trygghet infor motet. Olik kompetens kan annars skapa en skevhet i vem
som kan delta i virtuella intervjuer (Bloor m.fl., 2001 citerat i Halkier, 2010, s. 77). Eftersom zoom och
teams har blivit en sjalvklarhet for pedagoger de sista aren, tror jag att steget 6ver till fokussamtal via
zoom inte var stort, jag upplevde inte att nagon av informanterna kande sig osdkra i anvandningen av
virtuellt samtal. Halkier (2010) skriver ocksa att en som forskare bor 6vervaga att en ar kompetent till
att hantera fokussamtal virtuellt (Halkier, 2010, s. 77). Aven fast jag var nervés for internettillgang
osv. upplevde jag att jag hade kontroll och kdnde mig trygg pa anvandningen av digitala medier, det
tror jag ar pga. samma trygghet som informanterna, ndmligen att digitala moten &r en del av var

vardag nu an vad det var for 3 ar sedan.

3.8 FOKUSSAMTAL 1
Infor mitt forsta fokussamtal var jag nervos, jag var orolig for hur informanterna skulle reagera. Skulle

de visa engagemang for mina teman? Skulle de sitta helt tysta, eller skulle de prata i mun pa
varandra? Jag var ocksa osdaker pa hur jag skulle starta samtalet. Eftersom det ska vara anonymt, bor
de inte sdga sina namn da? Det var manga fragor som surrade i huvudet. Informanterna kom fran
olika barnehager, men alla jobbade i en barnehage som jobbade annorlunda med arbetsférdelning
mellan pedagoger och pedagogiska medarbetare som jag var intresserad av. Deras alder varierade,

men alla hade jobbat i barnehage i mer an ett ar.

3.8.1 Inledande fragor
| starten av samtalet fragade jag i alla fall hur lange var och en hade jobbat i barnehage vidare

presenterade jag min problemstallning igen. Det blev en nervds introduktion fran min sida, nar jag
horde ljudfilerna vid senare tillfdlle, horde jag sjalv hur nervos jag lat. Jag specificerade dock vad

fokussamtalet hade for huvudtema och jag sa att jag inte 6nskar att bryta in fér mycket under
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samtalets gang efter som det ju var viktigt for mig var deras, reflektioner och tankar. Jag fragade
deltagarna hur lange de hade jobbat i barnehage, och de fangade snabbt upp mitt tappra forsok till
introduktion. Alla hade utvecklade, genomgéaende svar och nar den rundan var fardig stallde jag en av
mina inledande fragor. Aven fast jag varit nervds och inte upptratt som den moderator jag 6nskat,
blev det en bra introduktion. Néar jag lyssnade pa intervjun i efterhand markte jag ocksa att jag blev

tryggare och tydligare i min moderatorroll under samtalets gang.

3.8.2 Introduktion och engagemang
Halkier (2016) skriver att det &r fordelaktigt att ha med bade namn, alder och utbildning, deltagarna

har i en presnetationsrunda (Halkier, 2016, s. 56) . Nar jag forberedde mig infér fokussamtal 1 tankte
jag inte att aldern var relevant mot min problemstallning och var dessutom osaker pa om de skulle
sdga sina namn pga. sekretess. | efterhand reflekterade jag 6ver att atminstone namn var fint att ha
med i nasta presentationsrunda. Planen var att delar av introduktionen skulle satta ramar for hur
fokussamtalet skulle forega (Halkier, 2016, s. 56). Precis som Halkier (2016) ocksa skriver, verkade
deltagarna férvanta att de skulle bli intervjuade som en vanlig intervju (Halkier, 2016, s. 56). Nar jag
stallde forsta fragan, fragade en av dem vem som skulle borja svara, samtidigt foregick resten av
samtalet bra och det var nastan bara informanterna som pratade. Jag upplevde dem som engagerad,
med manga relevanta reflektioner och fokussamatlet blev som jag sett framfér mig redan fran
borjan. Pedagogerna kom med specifika tankar, kring just det som jag var ute efter, de hanvisade
tillbaka till varandras funderingar och uttalanden och det var ett samtal dem emellan, dar jag endast

styrde tematiken.

3.9 FOKUSSAMTAL 2
Fokussamtal nummer tva bestod av pedagoger fran Oslo och andra kommuner. Alla pedagoger hade

jobbat i barnehage i mer an 2 ar och de hade dven vidareutbildning. Eftersom samtal nummer ett
hade gatt bra, kinde jag mig inte lika nervos och jag upplevde mig sjalv som mer forberedd an forsta
gangen. | utgangspunkt skulle jag intervjua tre pedagoger da ocksa, men tyvarr var det en av dem

som inte kunde delta, darfor blev det endas tva.

3.9.1 Omformning av intervjuguide
Under fokussamtal 1 upplevde jag att nagra av punkter gick in i varandra. Det resulterade i att jag

hoppat 6ver nagra och la till andra infor samtal nummer 2. Eftersom jag lyckades fa en bra och
reflekterande diskussion utifran mina teman i fokussamtal 1, men samtidigt komprimerat min teman
infor samtal 2, upplevde jag en kansla av mer kontroll. En moderators roll ar professionellt lyssnande

och fragande, samtidigt som en ska kunna halla distans och vara med i observant i diskussionen
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(Halkier, 2016, s. 53). | enighet med Halkier (2016) upplevde jag det lattare att halla mig distanserad

men samtidigt observant i fokussamtal 2, tack vara en mer genomarbetad intervjuguide.

3.9.2 Presentationsrunda
Baserat pa tidigare erfarenhet och mer fagkunskap sedan forsta samtalet, bestamde jag mig for att

be informanterna introducera sig med namn, hur lange de jobbat i barnehage samt om de jobbade
pa en stora eller smabarnsavdelning. Jag presenterade mig dven sjalv med namn och hur lange jag
jobbat i barnehage innan jag startade pa min master. | forsta fokussamtalet upplevde jag, som namnt
tidigare, att bli omtalad som nyutbildad, jag reflekterade i efterhand pa om det kanske paverkade hur
informanterna sag pa mig. Jag anser mig inte sjalv som nyutbildad, jag ar pa ett satt nyutbildad, men
jag har anda jobbat med barn i mer an 10 ar, och i tre av de aren har jag haft titeln pedagogiks leder.
Jag vet inte om det spelar nagon roll, men pa grund av att jag blev omtalad som nyutbildad, i
fokussamtal 2, valde jag att ta med i presentationen i fokussamtal 2, att jag jobbat med barn i mer an
10 ar, fore jag utbildat mig. Kanske det inte hade spelat nagon roll, men det kan ha en betydelse for
hur de véljer att svara mig. Jag ville ocksa upplevas som professionell och inte som en oerfaren
pedagog och forskare. Det var viktigt fér mig att accepteras som nagon som vet vad jag pratar om
och inte som nagon med lite kunskap. Det paverkade kanske ocksa materialet i texten, genom tex.
hur de viljer att dela sina upplevelser. P4 den andra sidan kan det vara positiv, for om jag anses som
nyutbildad, kanske pedagogerna kdnner storre trygghet i att dela med sig mer 6ppenhjartat &n om
jag jobbat lange i barnehage. Jag upplevde inte heller att bli omtalad som nyutbildad i samtal tva,

det kan tankas att en annorlunda introduktion gjorde skillnad.

3.9.3 Definiering av huvudbegrepp
Jag preciserade igen att jag var ute efter informanternas reflektioner och tanker, och min tanke var i

huvudsak, endast observation och orientering av teman. | forsta fokussamtalet hade jag dven
definierat hierarki, det gjorde jag inte i detta fokussamtal, jag hade skrivit upp det, men jag valde att
inte lasa det eftersom Halkier (2016) skriver att fokusgruppens sociala interaktion har paverkan pa
den empiriska data. Hon skriver ocksa att introduktionen ldgger grund for interaktionen (Halkier,
2016, s. 55). Jag ville hellre prova hur interaktionen kring hierarkien blev, utan min definiering. Det
kom da fram andra typer av tolkningar kring vad hierarki och flat struktur kan vara. | efterhand
reflekterade jag kring att det faktiskt kan skapa mer nyanserat och intressanta synvinklar av den

empirisk data.

3.9.4 Engagemang och nya erfarenheter
Pedagogerna i fokusgrupp tva visade ocksa stort intresse for de temana jag valt, det marktes ocksa

att de inte hade lika mycket erfarenhet kring hierarkisk struktur pa sina arbetsplatser. Samtidigt hade

de manga goda reflektioner kring hur det kunde varit annorlunda och hur det hade kunnat paverka
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deras satt att arbeta pa. Eftersom det var endast tva informanter med i samtalet 2, blev strukturen
automatiskt mer styrande fran min sida. Det stéllde till problem, eftersom jag forutsatte att det skulle
flyta pa lika bra i detta samtal som det gjorde gangen innan. Jag stotte tex. pa problem nar
informanterna inte helt forstod vad jag menade i vissa av temana. Eftersom jag endast hade
formulerat guiden som en plan 6ver teman och inte styrande fragor, blev jag stressad nar de fragade
om fortydligande av temat. Nar jag blev stressad, var det svart att formulera om mitt tema till en
fraga dér och da. Jag upplevde dven att tematiken gled i vag ifran mitt férutbestamda tema ibland,
jag hade fortfarande ingen klar 16sning pa hur jag skulle avbryta pa basta satt. Det upplevde jag som
en av de storsta utmaningarna dven denna gang. Samtidigt upplevde jag att det skapade en god
dynamik mellan informanterna, de var uppmaéarksamma pa varandras reflektioner och kunde sétta sig
in i varandras situationer (Fog, 2019, s. 90). Aven fast det blev problem fér mig, skapade det en god
ton mellan informanterna, vilket i sin tur kan ha bidragit till battre kvalité pa det empiriska

materialet.

3.10 TRANSKRIBERING
Efter mina fokussamtal var det dags att transkribera. Transkriberingen av mitt material tog langre tid

an beraknat. Det krdvde noggrannhet, koncentration och manga pauser. Det var kravande process,
men larde jag mig mycket, bade om min egen roll som forskare och moderator samt vad for nyanser
som kom fram i samtalet. Nar forskare transkriberar, skapas en fortolkningsprocess av samtalet. Det
blir inte det samma som nar samtalet ar ansikte till ansikte, i skriftlig form blir samtalet fixerat och
abstraherat (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 204). Transkribering ur ett sprakligt perspektiv blir en
«[...]Joversettelser fra talesprak til skriftsprak» (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 204). En
transkribering blir alltsa en férvandling fran muntlig diskurs till en skriftlig diskurs dvs. en
oversattning mellan olika narrativa former. Darfor kravs det olika beslutningar och varderingar
genom hela processen (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, ss. 204-205). Text som ar nedskriven och
talsprak, har ocksa olika nyanser, det kan leda till att en valformulerad i utlatelse, innehaller
upprepningar eller verkar osammanhangande pa papper. Det sociala samspelet blir ocksa
annorlunda, vilket leder till tapp av tex. kroppssprak och tonldge. Under ett fokussamtal visas dessa
pa ett naturligt satt och verkar relevant till ssmmanhanget, men under transkriberingen kan det vara
svart att formulera (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 205). Jag valde tex. att transkribera sa
detaljerat jag kunde for att fa med helheten, det betyder att jag ocksa transkriberade extra ord som
pG en mdte, liksom, osv. Enligt Halkier (2016) ar de mellanord viktiga for att fa en detaljerad
transkribering (Halkier, 2016, s. 73). Samtidigt upplevde jag att vissa meningar sag
osammanhangande ut pa pappret, jamfort med hur i den muntliga diskursen. Pa den andra sidan,

hade det kanske det hade blivit konstigt om jag valt bort dem, for da hade transkriberingen
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eventuellt sett ofardig ut. Det hade vidare kunnat bidra till svarigheter i att analysera sa precist som
jag onskar. Halkier (2016) skriver ocksa att pauser, skratt och andra ljud ar viktiga att fa med (Halkier,
2016, s. 73). Aven det valde jag att transkribera s& detaljerat som majligt. Jag transkriberade ocks&
mina yttringar och det gjorde att jag reflekterade kring mina uttalande, de lat inte alltid
sammanhangande. Samtidigt blev det en mer naturlig genomforing och forstaelse av i transkriberings

materialet nar alla detaljer kom med och det tror jag kommer ge min analys dnnu fler nyanser.

3.10.1 Bearbetning av material
Innan jag borjade analysera mitt material laste jag upp mig pa vad faglitteraturen sdger. Min forsta

tanke var att det val bara ar att borja analysera. Samtidigt kinde jag en osdkerhet i hur jag borde
starta. Malet ar att anvdanda materialet mycket, det kdnns som den viktigaste infallsvinkeln i min
undersokning. Enligt Brinkmann och Tanggaard (2012) &r storsta skillnad pa analysering av material
baser pa individuella intervjuer och material baserat pa fokusgrupper ar gruppinteraktioner och
gruppdynamik. De tva komponenterna paverkar innehallet av datamaterialet (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 149). Nar jag analyserade mitt material valde jag att fokusera mindre pa

gruppdynamiken, men hellre ldgga tyngd pa innehallet.

Jag 4r medveten om att dynamiken har en betydande paverkan, men eftersom jag 6nskar analysera
mitt material med en fenomenologisk infallsvinkel ger det mening for mig att fokusera pa det som
hdnder hér och nu, precis som Martensson & Puggaard (2016, s. 205) skriver. Fokuset blir da pa vad
varje enskild pedagog 6nskar att dela. Dynamiken och svaren blir till viss del beroende av alla
involverade, men samtidigt ges varje pedagog majlighet till att saga sitt. Jag ar alltsa medveten om
att allt har en paverka, helheten och delarna som hermeneutiken argumenterar for. Precis som
Wibeck (2010) argumenterar for kan det vara bra att starta analysen med delar av allt material
(Knodel, 1993, i Wibeck, 2010, s. 100). Har kommer den hermeneutiska tillndrmningen val tillpass,
eftersom den argumenterar for att en behdver forsta delar for att se helheten (Gilje, 2019, ss. 156-
157). Enligt Wesslén (1996) besta kodning fokusgruppdata av att «[...] dela upp det i olika enheter
och soka efter trender och ménster» (Wesslén, 1996, citerat i Wibeck, 2010, s. 100). Jag tycker det
skapar en god 6versikt och valde darfor att dela in mitt material i trender och méster pa samma sétt.
Wibeck (2010) skriver ocksa att en kan analysera pa olika satt, hon framjar speciellt den tradinionella
metoden, som enligt Wibeck kraver «[...]langt bord, sax och fargpennor» (Wibeck, 2000/2010, s.
100). Traditionelle metoden gar ut pa att en har tva kopior av transkriberingen och klipper olika delar
och klistra in dem i kategorier, samtidigt som fargpennorna hjalper till att halla ordning. Hon ndmner
ocksa att sammanfattning av olika diskussioner och dela in dem efter tema ar ett bra

tillvagagangsatt. Efter sammanfattningen kan en anvanda sig av olika koder och 6vergripande tema,
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for att fa en helhet. Sist ndmner ocksa Wibeck (2010) att en kan anvanda sig av dataprogram

(Wibeck, 2000/2010, s. 101).

3.10.2 Fran material till analys
Efter att jag transkriberat bada fokussamtalen landade jag pa 15 olika kategorier relaterat till min

problemstéllning och relevant teori som jag kategoriserade i olika farger. Det kdndes 6vervaldigande,
men samtidigt sag jag texten med nytt ljus. Jag reflekterade tex. 6ver att de som aktivt jobbat med en
tydligare hierarki i sina barnehager hade mer reflektioner relaterat till kartlaggning av personal och
kommunikation. P& den andra sidan blev det fér manga kategorier att jobba med, darfor bearbetade
jag dem annu mer. Till slut kom jag fram till tva huvudkategorier, vidare kategoriserade jag mina
tidigare kategorier under de tva. Resultatet blev till flat och hierarkisk struktur som huvudkategori

med underkategorier:

3.10.2.1 Flat struktur i barnehagen 3.10.2.2 Hierarkis struktur i barnehagen
Vad sager pedagogerna? Vad sager pedagogerna?
Hallning och arbetsbeskrivning Arbetsfordelning och en hierarkis struktur
Olika styrkor, kunskap och kompetens Nar instrumentella perspektivet ar hierarkiskt
Paverkningar av institutionaliserade omgivningar Kartlaggning, och anvandning av kompetens
Arbetsfordelning och en flat struktur Mitt i nagot viktigt...

Chef eller ledare?

Jag valde att kombinera den traditionella metoden och sammanfatta olika teman med hjalp av koder
och sedan kategorisera det i olika delar baserat pa dmnesaspekter (Wibeck, 2000/2010, s. 101). Jag
har alltid varit en praktiker och jag trivs med att anvanda olika fargkombinationer. Jag tankte dock att
det fanns risk for en odversiktlighet om jag skulle borja klippa och klistra. Jag valde hellre att forst dra
informanternas kommentarer som var relaterade till mitt fokusomrade, sedan kategoriserade jag
dem i olika huvudkategorier och underkategorier med hjalp av 6verstrykningspennor i olika nyanser.
For att fa en Oversikt gick jag tillbaka till min problemstallning, min teori och mina underteman
(Halkier, 2010, s. 80). | nasta kapitel kommer ja ga ndrmare in pa vad som bestimmer om en studie
ar av bra kvalitet och palitlighet, dven fast jag som forskare litar pa mitt eget arbete ar det alltid vissa

faktorer som bor tas hdnsyn till nar en bedémer kvaliteten pa studien.

3.11 STUDIENS KVALITET
Vad bestammer om en studie ar av bra kvalitet? Enligt Johannessen (2003/2016) ar reliabilitet och

validitetsformer en bra utgangspunkt for att bekrafta giltigheten (Johannessen, Tufte, &
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Christoffersen, 2003/2016, s. 231). Enligt Thagaard (2018) varderas kvalitén ocksa baserat pa
generalisering (Thagaard, 2018, s. 19). Guba & Lincoln (1989) menar dock att kvalitativ forskning bor
varderas genom begreppen trovdrdighet, pdlitlighet, 6verférbarhet och éverensstimmelse (Guba &
Lincoln, 1989, ss. 233-243). Eftersom det skapar en tydlig bild av hur en ska tolka kvalitet har jag valt
att anvanda mig av de sistnamnda. Kvalitet ar komplext, men trovardighet, palitlighet, 6verforbarhet

och 6verensstaimmelse ger en tydligare bild.

3.11.1 Trovardighet (intern validitet)
Johannessen m.fl. (2003/2016) oversatter trovardighet till intern validitet. Intern validitet méater det

forskaren tror sig mata, stammer. Det kan ocksa betyda om en vet att vald metod undersoker sitt
syfte och om forskarens arbetssatt representerar verkligheten och om fynden reflekterar studiens
foremal. Forskaren kan ocksa styrka trovardigheten genom att informanterna bekraftar materialet
eller genom att andra personer ocksa analyserar det for att se om det blir samma resultat
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2003/2016, s. 232). En annan problematik inom trovardighet,
kan vara om deltagarna inte vagar siga vad de tanker eller 6verdriver for att géra ett bra intryck
(Krueger, 1998c, har i Wibeck, 2000/2010, s. 144). Det kan ocksa finnas en risk fér att deltagarna
endast sdger det som ar social 6nskligt och det kan da bidra till mindre trovardighet i materialet
(Wibeck, 2000/2010, s. 144) . Nar fokussamtalet dessutom foregick pa zoom, finns det en risk for att
informanterna tar pa sig andra roller en dem de har i sin vardag (Halkier, 2010, s. 78). Om
informanterna visar andra roller i vardagen dn vad de gjorde i fokussamtalen, kan jag inte veta, men
under mina fokussamtal upplevde jag genuint intresse och djupt engagemang, det bidrog till en
upplevelse av mitt material som ytters trovardigt. Det skapar ocksa en tyngd och arlighet i materialet,
vilket bidrar till en nyanserande och arlig 6ppenhet och kunskap. Trovardighet kan paverkas av
platsen for fokussamtalet, om den tex. upplevs otrygg eller skapar oro hos informanterna (Albrecht
m.fl. 1993, har i Wibeck, 2000/2010, s. 144). | mitt tillfdlle hade jag, som ndmnt i metodkapitlet,
fokussamtal via zoom, informanterna befann sig darfor i trygg miljo och det tror jag kan starka

trovardigheten.

3.11.2 Palitlighet (reliabilitet)
Palitlighet kan ga inom begreppet reliabilitet och fokuserar pa vilken data som ar insamlad och hur

den bearbetats. Inom kvalitativa undersékningar 6r det samtalets kontext som styr datamaterialet
och det ar forskaren sjalv som ar verktyget. Genom att ge en tydlig och detaljerad beskrivning som
maijligt av hela forskarprocessen styrks palitligheten (Johannessen, Tufte, & Christoffersen,
2003/2016, ss. 230-232). | en analysprocess dr som sagt forskaren sitt eget verktyg. Det innebiar alltsd
att forskarens har stor del i palitligheten tex. i transkriberingen. Darfor ar det viktigt att ga igenom

materialet fler ganger det ger en mojlighet till att upptécka olikheter i det som blivit skrivit jamfort
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med vad informanterna sager. Ett helt likt ord, kan uttrycka olika saker beroende pa hur den som
tokar valjer att placera ut tex. komma och punkt, det ar ocksa en fortolkningsprocess (Kvale &
Brinkmann, 2015/2018, ss. 211-2012). | min tolkning har jag forsokt att vara sa precis som majligt och
lyssnat upprepade ganger pa analysmaterial. Jag har efter basta férmaga, jobbat med materialen sa

det ska ha en palitlighet och relevans till mitt fokusomrade.

3.11.3 Overférbarhet (extern validitet)
Overfoérbarhet behandlar hur vida resultatet av ett projekt kan dverféras i liknade fenomen, for att

kunna gor det maste forskningen analyseras och systematiseras. Det innebar alltsa att fa fram
relevant data, baserat pa delar av en helhet for att vidare kunna konstruera och bygga upp ny
kunskap om relevant omrade eller fenomen. Om forskningsresultatet ar representativt gar det att
hitta en generaliserande statistik baserat pa urval och vidare ut mot population (Johannessen, Tufte,
& Christoffersen, 2003/2016, s. 233). Den analyserande generaliseringen kan sedan bidra till
vardering i vilken grad fynden kan anvandas i andra situationer (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s.
291). Det betyder att jag kan vdardera om mitt resultat baserat pa analys och material kan kdnnas igen
av andra pedagoger i andra barnehager och kanske vara en relevant tematik. Eftersom organisation
och struktur ar likt uppbyggd, tror jag att flera kan kdnna igen sig i resultatet. P4 det andra sidan har

olika barnehager olik kultur, det kan darfor forekomma skillnader.

3.11.4 Bekréftelsebarhet (objektivitet)
| kvalitativa forskningsprojekt ar malet att hitta unika perspektiv och ny kunskap, men det boér vara

ett resultat baserat pa undersdkning och inte baserat pa den subjektiv hallning hos forskaren.
Bekréaftelsebarhet visar till hur liknande projekt kan bekrafta resultatet. Darfor ar det viktigt att
forskaren beskriver alla beslutningar genom projektet, sa noggrant som maijligt, sa lasaren far en
tydlig bild av hur det har féregatt och sedan vardera dem. Det ar ocksa viktigt att visa en sjalvkritisk
hallning, baserat pa tidigare erfarenheter, uppfattningar och férdomar som eventuellt kan prégla

resultatet (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2003/2016, s. 234).

Genom hela det har projektet har jag efter basta formaga beskrivit etiska val, dilemman, problematik
och annat som kan ha paverkat resultatet. Jag har ocksa vikt lagt min forforstaelse, min roll som
forskare, tillvagagangssatt och situationsberoende varderingar samt etiska dilemman. Min forstaelse
och mitt resultat blev till genom min erfarenhet av mina fokussamtal, min infallsvinkel och mitt val av
teori. En annan forskare och andra informanter hade kanske haft andra infallsvinklar och annat
resultat. Jag har forsokt vara 6ppen och lyhord genom hela processen och det hoppas jag har bidragit
till en nyanserad, intressant och givande tolkning till kunskapsfaltet. | nasta kapitel kommer jag ga
narmare in etiska reflektioner och vardering som jag stott pa under processen. Etik ar en viktig del av

forskning och det handlar om krav till respekt och hdnsyn (Ehn & Oberg, 2011, s. 67).

50



3.12 FORSKNINGSETISKA VARDERINGAR
Som forskare har ett genuint intresse for mitt fokusomrade och det tror jag informanterna markte.

Under mina fokussamtal blev det en 6ppen dialog och informanterna pratade 6ppenhjartat och
delade med sig av sina upplevelser (Ehn & Oberg, 2011, s. 66). Fér mig som forskare skapade det ett
relevant, nyanserat och innehallsrikt material, men det skapade ocksa reflektion kring vd som blir
riktigt att dela etiskt satt. Det ar moijligt att det informanterna berattade fér mig, inte har blivit delat
tidigare och darfor kravdes det en medvetenhet kring det genom hela processen. Det var ocksa
viktigt for mig att veta vad jag var ute efter och férhalla mig till, hur jag skulle fraga och vad jag hade
for riktningslinjer i min tematik (Ehn & Oberg, 2011, s. 67). Genom hela processen &r det dven av
ytters relevans att forhalla sig till de etiska kraven och respekt for alla involverade. De etiska kraven
ar relaterade till hur arbetet med oppgaven kan fa for konsekvenser fér informanterna och hur den
kan legitimeras. Som forskare vill jag understka ett fenomen och informanterna har ratt att dela sina
upplevelser. Ehn & Oberg (2011) fragar sig dock vilken ratt forskaren har till att rapportera om
informanternas upplevelser och vidare tolka dem i forskningsarbetet (Ehn & Oberg, 2011, s. 67). Det
handlar om tolkning av andra manniskors upplevelser och inre tankar och eftersom informanterna
verkade kanna stor tillit till mig, blev deras dialog 6ppen. Det betyder ocksa att jag bor vara kritisk i
min formulering och bearbetning av materialet, samt respekt mot att de har 6ppnat sig och ger mig
sin tillit.

3.12.1 Anonymitet

En annan viktig aspekt ar informanternas krav om anonymitet. Anonymitet ar ett skydd for
informanter, men pa den andra sidan har de inte mojlighet att forsvara sig, vilket ger forskaren ett
stort ansvar i sin presentation av materialet (@strem, 2021, ss. 97-98). Eftersom jag ar svensk och har
intervjuat norska pedagoger kommer analysdelen besta av min dryftning och tolkning skrivet pa
svenska, men jag har valt att behalla citat av pedagogerna pa norska, i kursivt, det hoppas jag kan
skapa en nyanserad lasning, samt djupare férstaelse an om jag 6versatt citaten till svenska. Samtidigt
argumenterar @strem (2021) for att forskaren som direkt éverfor det informanterna siger, med tex.
grammatiska fel i direkt citering, kan det upplevas som férdummande mot informanten (@strem,
2021, ss. 97-98). @strem (2021) argumenterar ocksa for att informanten kan reagera negativt, om det
de vill férmedla, framvisas pa ett sitt som kan uppfattas som inkorrekt, sprakméssigt (@strem, 2021,
ss. 98-99). Kvale och Brinkmann (2015/2018) argumenterar vidare for att intervjupersoner kan tailla
vid sig om spraket ser inkorrekt ut vid citeringen (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 213). Eftersom
jag ar ute efter innehallet i det pedagogerna sager, inte grammatik och uttal, dnskar jag inte fokus pa
det i analysdelen, i enighet med @strem (2021) och Kvale & Brinkemann (2015/2018) har jag darfor

valt att aterge direkta citat i korrekt skriftlig form, inte talsprak. | citeringen valde jag ocksa att
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redigera bort mellanorden, eftersom dven dem kan upplevas som férdummande och ta bort fokus

fran vad informanten férmedlar (@strem, 2015, s. 268).

Nar det galler sekretess i transkribering kan en ordratt intervjutranskription bidra till en oetisk
stigmatisering av arbetsgrupper eller personer (Kvale & Brinkmann, 2015/2018, s. 213). Under min
transkribering anvande jag inte heller namn, utan tex. pedagog 1, pedagog 2. Det innebar att namn,
plats osv. inte framgar i materialet och det ska informanterna garanteras, vilket ar viktigt eftersom
det handlar andra ménniskors liv (Ehn & Oberg, 2011, s. 67). Innan varje fokussamtal tog jag kontakt
med barnehagarna eller aktuella informanter. Jag beskrev vad jag hade for metod, mal med projektet
och forklarade bakgrund och val av tema. Det skapa en tydlighet infor informanterna och innan varje

samtal sande jag ut ett samtyckeschema som de skulle fylla i.

3.12.2 Informerat samtycke och etiskt forsvarligt
Enligt Fangen & Sellerberg ar: «Prinsippet om informert samtykke [...]Jen etisk hjgrnestein i all

forskning og handler om gjensidig tillit og garantert frivillig deltakelse gjennom hele
forskningsprosessen» (Ehn & Oberg, 2011, s. 68). Informerat samtycke gér ut pa att deltagarna vet
vad forskningen handlar om, vem som har tillgang och hur informationen ska anvdndas (Brandtzaeg,
2002 nr.12, s. 60). Det ar speciellt viktigt att precisera vikten av deltagarnas frivillighet och att de kan
ta tillbaka sin 6nskan om att delta narsomhelst under processen, det bidrar till trygghet och skapar
forutsagbarhet. Deltagarna ska ocksa kdnna sig trygga med att deras personuppgifter inte gar att
spara (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 46). Det ar ocksa viktigt att forvara allt material
forsvarliga och sdkert i tillagga till att allt ska anonymisera i transkriberingen, samt radera allt av
material nar projektet ar fardigt. Hela projektet ska ocksa meddelas in till NSD, personvarnsombudet
for forskning (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 46). Jag sande in sammtykkeerklaering och
beskrivning av projektet till NSD i god tid och den blev godkand innan jag kontaktade informanterna.

Varje informant signerade ocksa en sammtykkeerklaering, innan de deltog pa fokussamtal.

3.12.3 Asymmetrisk maktrelation
| intervjusituationer forekommer det asymmetriskt maktférhallande mellan forskare och

informanter. Det ar alltid den som intervjuar som har bestimt tema, har den vetenskapliga
kompetensen och bestammer vad som ska foljas upp i analysen. Det bidrar till att ett fokussamtal,
eller intervju, inte blir som ett vardagligt samtal dar bada parter ar jamlika (Kvale & Brinkmann,
2015/2018, ss. 51-52). Det &r ocksa forskaren som har tolkningsmonopol, vilket kan bidra till en
tolkning som inte blir den samma som informanterna menar. Det &r ocksa risk for intervjuer har en
dold agenda, dar forskaren dnskar vissa svar samtidigt som informanten inte ar medveten om det.
Samtidigt ar Intervjuer en instrumentell dialog dvs. ett medel att fa fram berattelser, beskrivningar

och text som forskaren kan fortolka relaterat till aktuellt intresseomrade (Kvale & Brinkmann,
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2015/2018, s. 52). Dessa aspekter &r med och paverkar hur trovérdig, arlig och informativa

upplysning informanterna valjer att dela.

3.12.4 Insider och outsider
Insider och outsider-begrepp refererar till olika perspektiv och positioner i forskning och de tillgang

till olika form av data. En insider ar en person som baserat pa unika position och specialitet, innehar
kunskap andra inte har (Kvernbekk, 2005/2018, s. 18). Insider-status kan ocksa beskrivas som en
aktér, medan outsider-status kan beskrivas som en observator (Kvernbekk, 2005/2018, s. 42). Enligt
Kvernbekk har en outsiders inte formagan att se, forsta eller representera relevant fenomen pa
anvandbart sitt, men hen kan vara en extern kunskapskalla utéver insidern (Kvernbekk, 2005/2018,
s. 51). Samtidigt kravs det en insider-position som utgangspunkt, for att veta hur nagonting
egentligen ar (Kvernbekk, 2005/2018, ss. 20-21). Det ar viktigt att jag i min roll som forskare i motet
med informanterna, ar medveten om de olika positionerna och att jag inte tar beslutningar baserat
pa egen kansla och definiering av insider-status. Vidare skriver Kvernbekk att tolkningen av vem som
ar insider bor baseras pa«[...] en nyanser analyse av hva det er insider eventuelt kan vite som andre
ikke kan [...]» (Kvernbekk, 2005/2018, s. 21). Det betyder alltsa att forskaren kan uppleva sig som en
insider, men det garanterar inte att informanterna upplever det samma. Vidare skriver Kvernbekk att
insider-status kan baseras pa tex. social status, bestamda familjer, gruppindelning och en upplevelse

av gemenskap (Kvernbekk, 2005/2018, s. 27).

Det finns olika kriterier pa vad som kan definiera en insider, Kvernbekk (2005/2018) namner tex.
formella kriterierna, férdel med dem ar att det kan skapa en tydlig beskrivning av referensgruppen
(2005/2018, s. 27). Exempel pa formella kriterier kan tex. vara utbildning, solidaritet gentemot
varandra, och yrke (Kvernbekk, 2005/2018, s. 27). Samtidigt ar Kvernbekk skeptisk till om formella
kriterier ar det som kan definiera en insider. Det ar inte sjalvklart att de formella likheterna mellan
forskare och informanterna gor forskaren till en insider, informanterna har tex. egen kultur och sina
upplevelser. Forskaren pa sin sida, kan ha andra upplevelser och tolkningar. | mitt tillfalle har mina
informanter sina tolkningar och bakgrunder och eftersom jag har en annorlunda bakgrund, kan det
ge outsider-status. Pa samma satt som olikheterna paverkar min relation med informanterna, kan
det att vi har lik utbildning och yrke skapa likheter i relationen och det kan istdllet ge en insider-
status. Kvernbekk (2005/2018) &r kritisk till om de formella kriterierna &r en bra beskrivning av
insider-status och darfor anvander hon en mer filosofisk tillndrmning, kallat forstahandserfarenheter.
Hon skriver att forstahandserfarenheter handlar om att manniskan «[...] ser med egen gyne, hgrer,
lukter, kjenner og fgler pa egen kropp» (Kvernbekk, 2005/2018, s. 29). Férstahandserfarenheter
handlar alltsa om upplevelser, kdnslor och intryck, vilket enligt Kvernbekk, dr en battre beskrivning av

vad som gor forskaren till en insider an formel behérighet (Kvernbekk, 2005/2018, s. 29). Mina
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formella behorigheter som insider &r alltsa samma yrke, titel och utbildning som informanterna och
mina forstahandserfarenheter ar att jag upplevt det samma som informanterna genom erfarenhet
och kanslor (Kvernbekk, 2005/2018, s. 29). Enligt Kvernbekks teori ar det alltsa mina
forstahandserfarenheter som i utgangspunkt ar viktiga i insider-relationen, men den kan ocksa
styrkas av mina formella kriterier. | nasta kapitel kommer en ndrmare presentation av mina fynd och
min analys. Analysdelen bygger pa fokussamtalen med pedagogerna satt upp mot teori och egen

reflektion.

4 ANALYSDEL/AVSLUTANDE DISKUSSION

4.1 VADARETT OGONBLICK?
En av pedagogen i fokussamtal 1, beskrev 6gonblick som: «[...] det spontane [...] det mgte med veert

enkelt barn [...] hvor det kan skje noe magisk [...]», pedagogen fortsatte med att ett 6gonblick ocksa
betyder: «[...] at vi [...] klarer G fange opp de tingene som barna er opptatt av [...] de tingene som de
har lyst til @ formidle[...]». Som visat i teoridelen beskriver Weber (1920/1999, s. 26) meningsfulla
handlingar som ett osynligt, mystiskt forlopp. Darfor ar det intressant att pedagogen relaterar
ogonblick till nagot magiskt. Magi och mystik ar tatt relaterade till varandra, bada kraver talmodighet
och tid, bada kan ocksa uppfattats som svardefinierade och oférklarliga. Magikern vet oftast svaret
bakom trollkonsten, men askddaren ser den inte, samtidigt kravs det olika aktorer for att fullfora,
bade magikern och askadaren. | ett 6gonblick blir pedagogen och barnet som magiker, de ser det
ofdrklarliga. Sma situationerna i barnehagevardag ar verkligen magiska, men magi kraver god tid,
vilket inte alltid finns i barnehagen. Det finns inte alltid tid till att leka i vattenpdlen, knyta skon sjalv
eller rita fardigt teckningen. Barnehagevardagen besta av manga magiska moten mellan barn och
anstallda, det kan vara en tréstande famn, ett leende, hjalp att kla pa ett jackan, eller forklara for ett
gratande barn att mamma och pappa kommer tillbaka. For att moéta situationerna pa riktigt satt,
kravs det pedagogiskt skjgnn. Det krdvs ocksa tid och rum for de anstéllda i barnehagen att mota de

situationerna som uppstar.

4.2 TOLKNING AV OGONBLICK
Det finns som namnt i teorikapitel, olika tolkning av begreppet 6gonblick och en klar definition gar

nog inte att hitta. Hur begreppet definieras tanker jag bestams av den som far fragan, det ar en
indeviduell tolkning som en del av barnehagen komplexitet, om an, en extremt viktig del. Under
fokussamtalen pratade informanterna en del om definition av 6gonblick, nagra tyckte det vara svart
att definiera utan att ha reflekterat 6ver det innan, men de flesta verkade anse 6gonblick som nagot

spontant, magiskt och nagot som sker i méte med barn och pedagog. Méjligheten till att fanga upp
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det barnen tycker ar viktigt just har och nu. En av pedagogerna i fokussamtal 1 sa att 6gonblick for
henne ar ndgot som hander: «[...] her og nd, akkurat na [...] ikke noe planlagt [...] noe som bare
oppstar [...]» och i fokussamtal 2 sa en av pedagogerna att 6gonblick handlar om «[...] alle de sma
tingene [...] folelsen av, i dag har jeg sett alle barn [...]». Utifran det jag horde var ett 6gonblick, for
manga av pedagogerna, har och nu situationer, sma saker, som bara blev till och i enighet med
Sheridan & Samuelsson (2000) &r mote nagonting som ar beroende av interaktion, det kréver bade
engagemang och narvaro har och nu. Som ocksa hanvisat till i teorin skriver Sheridan & Samuelsson
(2000) att ett mote innebar ett helhetligt fokus pa barnet och det i sin tur genererar i pedagogisk

kvalitet och det kommer jag ta med mig genom hela analysen.

Att se och fanga ett 6gonblick skulle kunna vara en handling med fokus pa handlingen i sig sjalv, inte
resultatet, det blir precis som Weber (1920/1999) beskriver, en varderationell handlingen, den har
egenvirde och ett mal i sig sjalv. Ogonblick kan ocksa skapas genom entusiasm frdn pedagogens sida,
vilket enligt Weber da ar en affektiv handling. Just entusiasmen och viktigheten av det égonblicket,
tycker jag en av pedagogerna i fokussamtal 2, konkretiserade tydligt, hon sa: «[...] de gangene, jeg
legger bort alt som skal skje, og hva som ma bli gjort [...] sta i det som skjer nd; her og nd [...]». Det
kan tyda pa att ett 6gonblick innebéara, nagot abstrakt, och komplext. Till trots for olika definitioner

av 6gonblick fran pedagogernas sida verkade det anda beskrev hdr och nu situationer.

4.3 TiD OCHMOTE
Nar jag sjalv jobbade som pedagogisk leder upplevde jag manga situationer dar jag inte alltid kunde

vara nadrvarande pa det sattet jag 6nskade. Det kan tex. vara ett barn som blir intresserad av en
vattenpdl pa vagen, innan slutdestination. For att mota barnet i det 6gonblicket kravs det tid,
intresse och handlingsrum. Det kravs handlingsrum fér maojligheten till meningsfull handlande, som
visat i teoridelen ar det nagot som sker i motet. Sheridan och Samuelsson (2000, s. 130) lagger vikt pa
interaktionen. | interaktion sker ett handlande mellan tva aktérer, och om den som handlar, anpassar
sig efter aktoren sker en social handling, dvs. nagot meningsfullt, precis som beskrivet i teoridelen
relaterat till Weber (1920/1999). Om pedagogen valjer att mota barnet i leken med vattnet, utfor
pedagogen en social handling, det skapar mening bade for barnet och fér pedagogen sjilv. Samtidigt
kan det ga ut 6ver funktionaliteten i att komma i tid till tex. maltiden i barnehagen. Det &r intressant,
for vad ar det som sétter tiden for maltiden? Det &r antagligen inte pedagogen sjalv, kanske
organisationsstrukturen kan vara delaktig i det? Precis som hanvisat till Gotvassli (1990/2006) i
teoridelen, skapar organisationsstrukturen, den formella och oformella strukturen. Den oformella
strukturen, paverka bemotande av handlingar bade genom osynliga regler och forvantningar hos

aktorerna i organisationen. | den fiktiva situationen over ar det antagligen en forvantning till att
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pedagogen gentemot pauser, byta blojor, forbereda och forbereda maltid. De férvantningarna spelar
ut fran de traditionella hallningarna som finns i personalgruppen. Precis som Weber (1920/1999)
skriver, ar de traditionella hallningarna oreflekterade och ingrodda uppfattningar, som en alltid har
gjort. Om maltiden alltid har varit samma tid kan det alltsa krocka med pedagogen och barnets
méjlighet till att motas och fokusera pa vattnet dar och da. Aven fast pedagogen tar sig tid till det
métet kan andra anstéllda bli otéliga. Ogonblicket forsvinner och den oformella kulturen har
konkurrerat ut 6gonblicket. Samtidigt har det traditionella beteendet konkurrerat ut en meningsfull

handling och nér det inte finns tid, ar det svart att utféra meningsfulla handlingar.

En av pedagogen i fokussamtal 1 konkretiserade just den problematiken. Hon upplevde att det inte
finns tillrackligt med tid till att se alla barn, det var for mycket annat som skulle géras, det var alltid
manga praktiska oppgaver som skulle prioriteras, menade hon. Som Gotvassli (1990/2006) skriver ar
dagsrytm ar en del av den formella strukturen och nar det inte finns tid till att sitta ner med barnet
pga. satt dagsrytm, ar det ett tydligt tecken pa att den formella kulturen har en inverkan i
pedagogens arbete. For vad ar det som sadger att det ar pedagogen som bor avbryta samspelet for att
ta tag i det praktiska som maste ordnas? Det finns inga satta ramar pa vem som gor vad, darfoér kan
pedagogen sattas i en obekvam situation, som blir krock mellan barnet och praktiska sysslor, kanske
med utgangspunkt i satta arbetsuppgifter baserat pa vakter? Om det hade varit en tydligare
hierarkis indelning i vad som var pedagogens uppgifter och medarbetarnas uppgifter hade det kanske
skapat storre handlingsrum for pedagogen att vara kvar i situationen. Det visar ocksa till behov for
tydligare formell struktur och tydligare arbetsfordelning, det paminner om det i den formella

strukturen, Bgrhaug m.fl. (2011) kallar en hierarkis variant.

4.4 VAD AR FLAT STRUKTUR?
For att fa en bild av hur strukturen ser ut ute i barnehagerna fragade jag informanterna om det i

starten av bade fokussamtal 1 och 2. Det var intressant att hora vad de tankte, for det har varit
diskussioner relaterat till juste det under de senaste aren. Som héanvisat i teoridelen har Gotvassli
(2020) tyder forskning pa att vardagssprak dominerar barnehager. | en undersdkning Gotvassli (2020)
hanvisar till, menade styrer att det kom av flat struktur och likhetskultur. Det ar intressant for precis
som styrerna upplever det, ansag dven mina informanter att strukturen i barnehagen ar flat. For att

konkretisera vad de menade kommer en smak pa vad pedagogerna svarade hér:

«Jeg tenker en barnehager hvor rollene flyter fritt, hvor ikke leder har noen tydelig lederrolle og

assistenter ikke har en tydelig assistentrolle [...]» (Pedagog 2, fokussamtal 2).

«[...]typisk det jeg tenker i barnehage [...] flat struktur, fordi en ikke verdsetter den [...] utdannelsen en

bgr ha, ndr en jobber med barn [...]» (Pedagog 1, fokussamtal 1).
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«[...] det er gjerne hva som er i barnehagen [...]» (Pedagog 1, fokussamtal 2).

«[...] alle oppgaver er satt til den vakten en har [...] sGnn at det skal vaere likt mellom ansatte, uten d

tenke pG om det er forskjell i utdanning eller kompetanse» (Pedagog 3, fokussamtal 2).

Utifran det pedagogerna sager har, tanker jag att det 4r mycket i den oformella kulturen, speciellt
baserat pa organisationskulturen, som paverkar upplevelse av flat struktur. | enighet med Jacobsen &
Thorsvik (1997/2007) verkar mycket av pedagogernas uttalanden handla om varderingar, normer och
grundlaggande antaganden. Det 6verstammor ocksa med Bgrhaug m.fl. (2011) som skriver att flat
struktur kan baseras pa gamla kulturella drag. Nar pedagogerna reflekterade vidare kring flat struktur
berattade en av pedagogerna i fokussamtal 2 att nar hon skulle starta i nytt jobb som pedagogisk
leder, upplevde hon att hon inte fick nagot ledaransvar alls, och assistenterna och pedagog, gjorde
precis samma saker, trots olik utbildning. Det verkade vara ett aterkommande problem de aktuella
barnehagerna. Upplevelser av att det inte spelar ndgon roll vem som goér vad, alla ska gora allt osv.
var vanliga. Nar jag lyssnade pa pedagogernas borjade jag tanka pa om anstdlld efter kvalifikationer,
verkligen géller i barnehagen. Enligt Veiden (2020) ar namligen byrakrati ndgot som styrs av fasta,
forutsagbara regler och féreskrifter och barnehagen bygger i utgdngspunkt pa en byrakratisk
grundmur men fynden visar motsvarigheten. Det krévs inte nagon specifik kompetens for att tex.
ordna mat, tvatta handdukar eller andra praktiska oppgaver och vad gor det med den reelle
kompetensen som finns. Enligt pedagogerna, i bade fokussamtal 1 &2, lag férdelning av
arbetsuppgifter i vaktsystemet inte baserat pa utbildning, dven det styrker pastaenden om det ar flat

struktur i barnehagen.

Precis som Veiden (2020) skriver, ar traditionella handlingar ocksa baserade p3, osynliga reglerna,
vilket han ocksa omndmner som motsattningen av byrakrati och statsférvaltningarnas styrningssatt
(Veiden, 2020). En av pedagogerna i fokussamatal 1 sa tex. att: «[...] alle oppgaver er satt til den
vakten en har [...] alle gjor alle arbeidsoppgaver og deler, sénn at det skal veere likt [...]». Det
pedagogen sager har intygas av Gotvassli (1990/2006) tankar angaende den otydliga struktureringen
i barnehagen (Gotvassli K.-A. , 1990/2006). Enligt det som pedagogerna gav uttryck for verkar alltsa
mycket av arbetsfordelningen baseras pa Webers (1920/1999) tolkning av traditionella handlingar

dvs. oreflekterade handlingar, ingrodda vanor och uppfattningar

Som namnt i teoridelen skriver ocksa Veiden (2020) att manniskors handlingar baseras pa oskrivna
regler, de reglerna skapas, precis som barnehagens kultur, av andras forvantningar och normer.
Oftast ar medarbetare anstallda efter aktuell kvalifikation, atminstone som utgangspunkt (Veiden,
2020). Det bekraftar ocksa Gotvassli (1990/2006) nar han havdar att tydliga anstallningsinstruktioner

satter formella ramar som vidare ska bidra till tydlig arbetsfordelning. Baserat pa mina fynd, verkar
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det dock inte galla som praktik i barnehagen. Anstéallningsinstruktionerna verkar i stallet suddas ut
och bli icke-existerande. Under mina fokussamtal pratade pedagogerna om arbetsbeskrivningen och
kom in pa hallningar pa arbetsplatsen. | fokussamtal 1, dar de under langre period jobbat med att fa
en tydligare arbetsbeskrivning, mottes pedagogerna ofta av negativa hallningar i starten av projektet,
bade bland ledare och assistenter. Nar de borjade ga igenom vad for arbetsbeskrivningar som
egentligen bor gilla angdende de praktiska oppgaverna i vardagen, skapade det mycket diskussion.
Assistenter och fagarbetare som jobbat i barnehage var man om att alla skulle gora likt och att det
skulle vara rdttvist, det ar tydliga spar efter traditionella handlingar. En del medarbetare ville inte
helt forsta varfor pedagogerna inte skulle skifta bolja tex. Pedagogerna i fokussamtal 1, upplevde
ocksa att fagarbetarna och assistenterna trodde pedagogerna endast satt i moten, utan att gora
nagra pedagogiska oppgaver. Enligt en av pedagogerna i fokussamtal 1, kunde hallningar ocksa visas i
yttranden som: jag skiftade bléjor tidigare idag, sd nu dr det din tur, tankegang, vilket ocksa kan tyda
pa oklar arbetsbeskrivning, baseras pa att praktiska saker, istdllet for kompetens. Det ar en tydlig

reproduktion av traditionella handlingar, eftersom det antyder rattvis férdelning.

4.5 HOGRE KRAV, MINDRE FLAT STRUKTUR?
En av pedagogerna i fokussamtal 2 6nskade att kraven for att jobba i barnehage var hogre. Hon

menade att hogre krav kunde motivera fler assistenter att ta fagarbeiderutdannig. For laga
kompetenskrav i barnehagen genom utbildningen, tror jag kan paverka pedagogiska kvalitén negativt
och som en av pedagogerna i fokussamtal 2 sa, r det manga som fortfarande inte verkar veta att
barnehagelaererutdanning ar en tredrig bachelor. Hon argumenterade vidare for att det bidrar till att
inte barnehagelzerere ses pa som ett professionsyrke och att det samtidigt skapar en flat struktur
som inte uppmuntrar till vidare utbildning. Enligt samma pedagog finns det dessutom inget att sikta
vidare pa néar en jobbar som pedagogisk leder. Hon sa att oavsett vilken utbildning en tar, eller vad
for extrakunskap en lar sig, ar det ingen skillnad i vare sig 16n eller status och pedagogen belyste att
det inte skapar nagon motivation for vidare utbildning heller, hon menade att en star och stampar pa
samma stélle oavsett. En annan problematik som en av pedagogerna i fokussamtal 2 belyste tex. nar
det placeras ut larlingar fran Nav i barnehagen. Som héanvisat i teoridelen styrs formella strukturen
b.la. genom relation till omgivningen och i félje Bgrhaug, m.fl. (2011) ar det tex. formella krav fran
andra offentligt styrande organ. Nar barnehagen far krav om att tex. ta emot larlingar eller liknanden
i barnehage, ar det ett formellt krav som de inte kan tacka nej till, men vad gor det med den
pedagogiska kvalitén och vad sager det om kvalitén i barnehagen? Enligt pedagogerna i fokussamtal
2 sager det ocksa nagot om barnehagen status. | tillagg till att det blir fler i barnehagen utan
pedagogisk utbildning blir det ytterligare en sak att folja upp och det ansvaret riskerar att falla pa

pedagogen. For att konkretisera problematiken, blir det inte heller ett meningsfullt praktiserande for
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barnehagens pedagogiska kvalitet. Det &r snarar spar av ett 6nskat beteende, med fokus pa det
Weber (1920/1999) kategoriserar som féremalsrationella handling, ndgot som bara ska goras. Enligt
samma pedagog, ar det snarare ett bevis pa att kompetens och utbildning inte virdesattes inom
barnehagen organisering och det igen genererar till flat struktur. | motsattning till att kunna
tillrattalagga for att mota barn i 6gonblicken, far pedagogen annu fler utomstadende ansvarsuppgifter.
En av pedagogerna i fokussamtal 2, konkretiserade ocksa problematiken med att manga som inte vet
vad de ska gora efter gymnasiet, garna soker jobb i barnehagen. Hon menade att uppfattning som:
«[...] alle kan jobbe i barnehage [...]», ar en standard. Den uppfattningen tanker jag kan komma av
organisationskulturen dvs. den oformella strukturen. | enighet med Jacobsen & Thorsvik (1997/2007)
baseras organisationskulturen pa varderingar och ett antagande om att alla kan jobba i barnehage ar

en inprantat vardering som ar med och bygger organisationen och paverkar den flata strukturen.

Som namnt i teoridelen argumenterar ocksa Bgrhaug m.fl. (2011, ss. 28-29) for att satta foreskrifter
for organisation ar viktiga att félja. Det skapar namligen ett fértroende och en forstaelse for att
organisationen ar nytankande och serits, men vad i de foreskrifterna ar egentligen nytankande? En
barnehage kan tex. inte tacka nej till utplaceringar fran Nav, for vad skulle det sdga om barnehagen
som organisation? Om barnehagen skulle forsoka tacka nej, kan det paverka huruvida de ses pa som
serios och palitlig. Nar det egentligen borde vara omvént. En barnehage som vagar tinka nytt borde
belénas och bli till en inspiration for andra. En av pedagogerna i fokussamtal 2 upplevde tex. en press
och forvantningar till vad hon som pedagog borde fa till och det tyckte hon ocksa gick ut 6ver
mojligheter till mote i banehagen, varje dag. En annan pedagog i samtalet hade likande upplevelse,
det var manga upplagg och planer som skulle genomféras, tilldelat av ndagon hogre upp i systemet.
Det pedagogerna upplever har gar att relatera till det Werler (2017) kallar offentliga och pedagogiska
handlingar. Som hanvisat i teorin sker pedagogiska handlingar med ett syfte, de ar aktiva, precis som
Webers (1920/1999) tanke med meningsfulla handlingar. Nar pedagogerna blir palagt olika planer de
ska félja och genomfora genererar det till inaktiva handlingar, dvs. de ar pedagogiska men de blir
genomforda bara for att de ska, inte for att det ar ett meningsfullt syfte bakom. | den situationen
paverkar igen organisationsstrukturen pedagogens majlighet att till att mota barnen i meningsfulla
situationer. | stéllet for att pedagogen far mojlighet att se de sakerna barnen vill formedla i métet,
baseras det pa planer som vuxna har bestamt, handlingen i att félja upp satta planer blir inaktiv utan

syfte, bara det ska bli gjort.

I tillagg till ingrodda, traditionella hallningar tror jag ocksa olika uppfattningarna paverkas av osynliga
regler och kulturella hallningar, dessa varierar fran barnehage till barnehage. Jag tror ocksa att
normerna och varderingarna baseras pa organisationskulturen, precis som Gotvassli, (2013/2017)

beskriver. Eftersom organisationskulturen ar del av den oformella strukturen, ar det igen, ett tydligt
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bevis pa att organisationsstrukturen har stor inverkan pa praktiserandet inne i barnehagen. Beteende
baseras pa jag vill inte eller att alla ska géra likt hallningar kan skapa konflikter pa arbetsplatsen. |
tillagg till uppfattningar om att pedagoger inte vill géra praktiska saker, kan det bidra till att viktig tid
for pedagogerna i motet med barn inte far nagot handlingsrum. Det kan kanske ocksa bidra till att
bade nya och mer erfarna pedagoger inte havdar sin kunskap ordentligt. Pedagogerna i bada
fokussamtalen, menade att en tydligare indelning mellan vem som goér vad, dar det praktiska mest
gors av assistenterna, kan skapa en uppfatting av att pedagogerna ar battre an assistenten, vilket blir
fel. Det igen, tanker jag kan baseras normer grundat i organisationskulturen i barnehagen dvs. den
oformella kulturen. Om organisationskulturen i stallet accepterade pedagogers utbildning som en
styrka, hade det kanske blivit mindre uppfattningar om att den ena ar battre an den andra. Det borde
i stallet handla om att om att utnyttja den pedagogiska kompetensen, och vidare hoja den
pedagogiska kvaliteten. Som hanvisat till i teoridelen menar Hannevig m.fl. (2020/2021) att
kartlaggning av kompetenser och olik motivering hos medarbetare hojer barnehagen fagliga
kompetens. Om alla medarbetare kdnner att de fatt vara delaktiga i arbetsférdelning, till trots for att
pedagogen tex. skulle ha mer tid med barnen, kanske det kunde skapa en mer positiv installning till
en tydligare arbetsfordelning. En av pedagogerna i fokussamtal 2 reflekterade ocksa kring att det ju
inte handlat om vem som ar vard mest, utan att olika personer har olika kompetens i det
pedagogiska arbetet. Om organisationsstrukturen la till ratta for att pedagogen faktiskt har mer tid
med barnen, skulle den pedagogiska kompetensen som kommer fran utbildning komma till nytta.
Det skulle antagligen ocksa bli lattare for pedagoger att sta i situationen, utan att kanna sig illa till

mods nar kollegor menar att alla ska géra samma saker.

45.1 Likt men olikt
Medarbetare har manga olika kompentenser de ocksa och det &r viktigt att ta vara pa och om

pedagogen far mer tid till att vara i har och nu situationer, kan det bidra till goda reflektioner och
tankar kring hur avdelningen kan jobba vidare med det tillsammans, inkluderat fagarbetare och
assistenter. Enligt en informant i fokussamtal 2 handlar det inte om att pedagogiska ledare ska ses pa
som bdttre an assistenter och fagarbetare, men den pedagogiska ledaren kan ha flera perspektiv i
olika situationer pga. sin utbildning. | fokussamtal 2 reflekterande pedagogerna kring detta, och en av
dem sa, pedagoger kan ha en mer: «/[...] dpent blikk [...] i tillegg til teoretisk bakgrunn [...]» i olika
situationer som dyker upp i barnehagen. Informanterna menade ocksa att pedagoger kanske tanker
annorlunda kring vad som gors och sags i barnehagen, tack vare sin pedagogiska utbildning. En av
pedagogerna i fokussamtal 2, la vikt pa resurser som pedagogiske ledare sitter med efter tre ar
utbildning och den kunskapen ar viktigt att ta vara pa samt lyssna till. Bdde pedagogernai

fokussamtal 1 och fokussamtal 2 verkade ocksa eniga i att mindre fokus pa praktiska saker, genererar
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i mer tid med barnen och, det igen ar utnyttjanden av den pedagogiska kompetensen. For att
referera tillbaka till kommentaren, relaterat till 6ppen blick, tanker jag att det ocksa kan generera i
mer tid med barnen. For precis som en pedagog i fokussamtal 1 sa, frambringar fokus pa det
praktiska mer fokus pa andra hall vilket jag tanker kan minimera mojligheterna for en 6ppen blick.
Om det inte finns tid till att hdja blicken och se vilka barn som ar i behov for extra narhet, skapar det
inte heller situationer som bjuder in till tex. varderationella handlingar och aktiva pedagogiska
handlingar, dar pedagogen kan agera utifran handling i sig sjdlv. Det att 6ppna blicken krdver ocksa
tid, och det igen, paverkas av den formella strukturen, eftersom den satter ramar for rutiner och

dagsrytm.

452 Omsesidig forstielse
| enighet med Bgrhaug m.fl. (2011), &r vikten av arbetsforstaelse relaterat till b.la. varderingar,

arbetssatt och malsattningar. Arbetsforstaelse och varderingar grundas i organisationskulturen, dvs.
den oformella strukturen och en 6msesidig forstaelse kan bidra till nytdnkande. Det menar jag gar att
relaterat till just det pedagogerna diskuterade over. Utifran materialet gor de flest samma saker,
oavsett utbildning, det ar blivit en norm och osynliga regler i barnehagen som institution. Om det pa
den andra sidan hade varit en 6msesidig forstaelse och accept mellan pedagoger och pedagogiska
medarbetare, skulle det kunna generera mojligheter for pedagogerna att utnyttja sin pedagogiska
kompetens och mota barnen i 6gonblicket. Nar fokus ligger pa att handlingar bara ska goras, ar det
enligt Werler (2017) en inaktiv handling, vilket ocksa kan skapa rum for de traditionella handlingarna,
eftersom Weber (1920/1999) menar att traditionella handlingar inte heller ar aktiva, eller
meningsfulla. Om det pa den andra sidan ar handlingsrum for aktiva handlingar, en handling som har
ett foremal, blir situationen annorlunda. Ur Webers synvinkel (1920/1999) skapas det da
handlingsrum for en varderationell handling, samtidigt kan det generera i en pedagogisk, aktiv

handling.

| motsattning till traditionella handlingar blir formalsrationella handlingar mer relevant, i barnehagen
dvs. baserat pa omgivningen (Weber, 1920/1999). En av pedagogerna i fokussamtal 1 hade erfaret
just det. Nar de var i en dndringsprocess hade de en noggrann genomgang vad som var viktigt for
assistenterna och vad som var viktigt for pedagogerna, speciellt relaterade till dnskningar, styrkor
och svagheter. Nar alla var delaktiga i den processen, var det lattare for barnehagen att jobba vidare
med forandringsprocessen, alla kdnde sig delaktiga. Min forstaelse genom eget praktiserande och i
mote med informanterna ar att medarbetare har manga olika kompentenser de ocksa. Det ar viktigt
att ta vara pa och om pedagogen far mer tid till att vara i har och nu situationer, kan det ocksa bidra
till goda reflektioner och tankar kring hur avdelningen kan jobba vidare med det tillsammans,

inkluderat fagarbetare och assistenter.
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Bgrhaug m.fl. (2011) uppmaéarksammar vikten av arbetsforstaelse relaterat till b.la. varderingar,
arbetssatt och malsattningar i det institutionella perspektivet med fokus pa organisationskultur. De
havdar att 6msesidig forstaelse kan bidra till nytankande. Det ar viktigt med en 6msesidig forstaelse
till pedagogers kunskap och ansvar i barnehagen, utan att de med annan typ av utbildning tar sig nar
av det, de har egna styrkor. Det ar ocksa viktigt med hallningar om att all typ av kometens ar en
mojlighet till utveckling. Det blir ett annat hallningssatt som kanske inte &r tydlig i barnehagen idag.
Det &r narliggande att tanka att om hallningar i barnhagen i stéllet fokuserade pa de styrkor som
finns, kan det tex. relateras till mer fokus pa det som Weber (1920/1999) tolkar som
foremalsrationella handlingar och ett affektivt beteende dvs. handlingar med som ar meningsfulla

och med fokus pa handlingen i sig sjalv.

453 Arbetsuppgifter baserat pa vakt
Det som genomsyrade bada fokussamtal var problematiken relaterat till dagliga arbetsuppgifterna

baserades vakter i stallet for kompetens utan pa vakten dvs. arbetstiden. Nar arbetsuppgifter ar
baserat pa vakter, upplevde pedagogerna att alla anstéllda gjorde samma sak, oberoende av
utbildning och kompetens. Enligt en av pedagogerna i fokussamtal 1, tog det bade bort fokuset pa
det fagliga och vardefull tid. En annan pedagog i fokussamtal 1 sa tex. att nar hon var ny pa sin
avdelning hade hennes avdelning ett stort plakat pa vdaggen dar det stod vad alla skulle gora,
pedagogen berittade att hon tillbringade extremt mycket tid pa att stirra pa den vdggen. Hon sa att
hon upplevde att mycket viktig tid, gick till det plakatet i stallet for mdjligheten till samspel och skapa
goda relationer med barnen. Tiden gick i stéllet till att sortera och registrerar vilka dagliga praktiska
uppgifterna hon skulle ansvara for, fran dag till dag. Pedagogen berattar vidare att det skapar ett
stérningsmoment, och en kansla av att huvudet hela tiden var pa annat hall an hos barnen.
Pedagogerna i fokussamtal 1 diskuterade vidare kring problematiken och reflekterade kring det att
vara i méte med barn genom lek eller i samtal. | ett sadant mote, var de eniga om att de 6nskade att
de kunde finnas plats till att stanna dar, i stéllet for att behdva fokusera pa praktiska géromal. Weber
(1971/2000) skriver att harskaren ofta dr den som satter tillit till sina ambetsman, utan att basera det
pa kompetens, det tanker jag ar relevant i tolkningen av pedagogernas upplevelser ovan. De
upplever att deras kompetens inte ar tillrackligt accepterad, och i stéllet for att organisationen skapar
tillit till pedagogernas ansvar baserat pa kompentens, baseras det pa situationen dvs. alla andra
sysslor som ska goras i barnehagen. Det igen blir del av inaktiva pedagogiska handlingar, eftersom

det pedagogerna gor inte alltid ar en handling med egenvarde.

En av pedagogerna i fokussamtal 2 papekade att hon upplevde systemet baserat pa vakter, gick ut
over fokuset relaterat till pedagogiskt ansvar. | stallet for att ha mojlighet till samspel med barn, eller

lagga till ratta for pedagogisk aktivitet, var fokuset pa praktiska oppgaver och att det ska vara likt och
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rattvis. Vad som accepterande i olika situationer, paverkas av kulturen pa arbetsplatsen och
hallningar som sd har vi alltid gjort det kan |att satta spar. Enligt informanterna i bada samtalen,
verkade den typen av hallning véletablerad i barnehagens kultur och det kan bidra till att pedagogen
inte ges mojlighet att vara en tydlig ledare, vilket i sin tur leder till flatare struktur. Allt detta baseras
ocksa pa de osynliga reglerna och blir en del av kulturen i barnehagen, precis som vi sag att bade
Veiden (2020) och Gotvassli (1990/2006) beskriver i teorikapitlet. Enligt Webers tankar kring
handlingar (1920/1999) menar jag att den typen av kultur, ocksa kan kopplas till de traditionella
handlingarna, dvs. ett ingrott monster av lite reflektion och vanor. Kulturen och handlingarna blir

vidare en del av barnehagen vardag och férvantat beteende.

454 Attvaraimote
Pedagogerna i fokussamtal 1 diskuterade vidare kring problematiken och reflekterade kring det att

vara i méte med barn genom lek eller i samtal. | ett sddant mote, var de eniga om att de 6nskade att
de kunde finnas plats till att stanna dar, i stéllet for att behdva fokusera pa praktiska géromal. Nar
barnehagen jobbar med tydligare arbetsbeskrivning och tydligare rollavklarning, bidrar det till mer
hierarki och blir en tydligare del av den hierarkisk varianten, dvs. stallningsbeskrivning, dagsrytm,
regler och arbetsfordelning, precis som Bgrhaug, m.fl. (2011) skriver. Organiseringen av de praktiska
oppgaverna blir mer strukturerade och precis som Bgrhaug m.fl. (2011) hanvisar till, blir det ett

tydligare regelverk pa vem som gora vad.

Samma diskurs hade vart uppe i en annan pedagog som var representerad i fokussamtal 1. For att
komma unna vara mer narvarande som pedagog, hade de valt att till ratta lagga fér mote med
barnen, genom det de kallar fokustid. Fokustid ar tid dar pedagogerna fokuserar pa barnen medan
assistenter och fagarbetare fokuserar mer pa det praktiska, tex. torka av bordet, férbereda maltid
osv. Enligt pedagogen som berattade, har den typen av strukturering bidragit till att det inte blir lika
stort fokus pa att alla ska gor lika mycket praktiska uppgifter. | stéllet, vet alla vad de ska gbra och det
skapar mindre konflikter relaterat till rattvis fordelning av det praktiska. Pedagogerna i fokussamtal 1
har ocksa gatt helt bort ifran vaktrelaterade uppgifter. Det har bidragit till att pedagogerna har sina
oppgaver, baserat utbildning samt kompetens och assistenter samt fagarbetare har mer praktiska
oppgaver. | stéllet for vaktrelaterade dversikter pa vad som ska goéras har barnehagen en 6versikt pa
vad pedagoger forvantas gora och vad fagarbetare och assistenter férvantas gora dvs. assistenter och
fagarbetare delar pa uppgifter mer relaterat till praktiska sysslor och pedagogerna har sina
arbetsuppgifter mer relaterat till pedagogiskt arbete. Enligt pedagogerna i fokussamtal 1, har det
bidragit till ett synliggérande av pedagogernas arbetsuppgifter och det har skapat en foérstaelse hos

assistenterna och fagarbetare, upplever pedagogerna. Det har alltsa blivit en tydlig skillnad i
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organisationskulturen, som del av den oformella strukturen pga. att det varit en diskussion pa hogre

plan, dvs. genom den formella kulturen.

4.6 ANNORLUNDA ARBETSFORDELNING
Mycket av tematiken med tydligare arbetsfordelning enligt informanterna i fokussamtal 1, gick ut pa

att pedagogerna skulle fa mer tid med barnen utan att behova stéras av praktiska sysslor. Innan det
fanns en 6verordnad titel pa fokustid, var det inte lika accepterat pa alla pa avdelningen, vilket
paminner om det Bgrhaug m.fl. (2011) nédmner som relationen till omgivningen. Eftersom
diskussionen angaeden arbetsfordelning hade varit upp pa hogre plan, dvs. den formella strukturen,
paverkad det inte barnehagens omddme negativt, det var accepterat och kunde da jobbas vidare
med. Det i sin tur paverkade den oformella strukturen, framfor all organisationskulturen, vilket ocksa
bidrog till mer positivitet mot ny utveckling, de oformella reglerna hade dndrats. | enighet med
Jacobsen & Thorsvik (1997/2007) handlar organisationskulturen om grundlaggande varderingar,
normer den uppmarksammar ocksa arbetsuppgiftforstaelse relaterat till oformellorganiseringen.
Innan barnehagerna jobbade med tydligare arbetsférdelning, fanns det kanske inte ndgon formell
forstaelse hos alla medarbetare for det de valt att kalla fokustid. Manga av pedagogerna i
fokussamtal 1, verkade ocksa se storst motstand hos medarbetare som jobbat langst. Innan den nya
varianten av arbetsférdelning borjade gélla, problematiserade de som jobbat dar langst den typen av
tankegang det géllde inte bara medarbetare men ocksa pedagoger. Det kan tyda pa att
forhandlingsvarianten var delvis regerande i den formella strukturen och det kan ocksa verka som att
organiseringen ger rum for att de som har jobbat langst, dvs. praktisk erfarenhet, ifragasatter dem
med formell utbildning, precis som Bgrhaug m.fl. (2011) preciseras. Det ar absolut en resurs med

erfarenhets baserat praktiserande, men det kan ocksa bidra till oénskade konflikter i arbetslaget.

4.6.1 Kartlaggning och anvdndning av kompetens
For att kunna jobba kompetensbaserat och med tydligare arbetsfordelning, hade barnehagerna i

fokussamtal 1 haft en lang kartlaggningsprocess. Det visade sig vara relevant relaterat till respekt och
tydlighet. Det var ocksa viktigt att kartlagga forvantade uppgifter av pedagogerna. Bade pedagoger,
assistenter och fagarbetare var skeptiska i starten. Det bidrog till att barnehagerna hade grundliga
runder dar de reflekterande kring hur de skulle gora. Enigt informanterna upplevde dock manga i
forsta omgang missforstaelse relaterat till att pedagoger skulle sluta gora praktiska uppgifter, men
det var en felaktig tolkning, det var inte var grundtanken. Pedagogerna upplevde att det blev ett
projekt i att férsoka skapa en djupare forstaelse. Bade vilka forvantningar fagarbetarna hade till
pedagogernas roller och vilka férvantningar pedagogerna hade till fagarbetarnas roller. Enigt
informanterna var det viktigt att fa fram att en annorlunda arbetsférdelning, inte betyder att

pedagogerna skulle sluta med de praktiska uppgifterna som manga forst trodde. Det handlade
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snarare om vad som var bast for respektive barnehage, sa informanterna. Under processen pratade
ocksa pedagogerna med varandra om vad de 6nskade pa sina avdelningar. Det skapade en
gemensam forstaelse av vad som passade bast och tog vara pa viktiga hallningar och varderingar for
alla inkluderade. Barnehagerna gick ocksa igenom vad olika personer trivdes med styrkor hos var
enkelt individ, det bidrog till en klar 6versikt pa vem som trivdes med vad och det skapade en positiv
stamning och att alla kdnd sig inkluderade. Erfarenhetsmassigt konkluderade pedagogerna med att
diskussioner och reflektioner de hade, var givande och viktigt, en av pedagogerna sammanfattade
dessutom med: «[...] det var viktig og bra med diskusjon [...]» och hon menade, det kan fora till vidare

utveckling.

Som visat i teoridelen skriver Hannevig m.fl. (2020/2021) att en kartlaggning av personalen &r viktigt
for att den pedagogiska ledaren ska vara en god ledare. Det kravs ocksa en medvetenhet baserat pa
var medarbetares indeviduell styrkor. Nar jag lyssnade pa det pedagogerna i fokussamtal 1 sa
relaterat till kartldggning, tanker jag att det ar precis det som Hannevig m.fl. (2020/2021) bekraftar.
For att tydliggéra pedagogens ansvarsomraden verkar det kdrvas en noggrann genomgang av
kompetenserna som finns i personalgruppen, bade hos ledarna med ocksa och medarbetarna. En

andring kan inte ske utan att alla involverade kanner sig delaktiga.

4.6.2 Tydligare arbetsférdelning - mer tid?
Nar jag fragade pedagogerna i fokussamtal 1 som var stérst skillnaden innan och efter de jobbat med

tydligare rolluppklaring och arbetsférdelning, sa en av pedagogerna hon markte det genom tex.
hallningarna kring de praktiska. Nar de hade borjat jobba med en tydligare hierarki pa avdelningen,
hade inte det praktiska ansvaret baserat pa rattvisa lika stort fokus. Utifran det pedagogen berattade
verkade det ocksa som att det blivit storre accept for att bli varande i samspel med barn utan att
behdvs avbryta. Hon menade att det gallde bade om pedagoger var i samspel men och om
medarbetare var det. Det var mer naturligt att inte avbryta samspelet och det foll sig naturligt att
den som inte var i samspel tog ansvar for om ett barn tex. behévde ny bl6ja, utan missndje och «vi
gor alla likt» hallningar var inte lika mycket fokus pa langre, menade hon. Det igen ar ett bevis pa att
det har skett en dandring i den oformella kulturen. Det i sin tur verkade ur min synvinkel, skapad fler

mojligheter till att stanna i 6gonblicket, utan behéva avbryta.

Pedagogerna i fokussamtal 1, menade ocksa att de kunde anvanda sin utbildning mer positivt i stallet
for att sdka sig bort ifran barnehagen pga. utbrandhet och for lite motivation. Samtidigt fortydligade
pedagogerna att de inte slutat med att gora praktiska saker, men nar de gjorde var det ofta ihop med
barn och med tid till att ta vara pa situationen. | den hér diskursen kan de praktiska uppgifterna
tolkas som traditionella handlingar och utifran det pedagogerna i fokussamtal 1 sa, verkade det

upplevas som mindre meningsfulla handlingar fran pedagogens sida. Nar arbetsférdelningen i stallet
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dndrades, verkade det skapa mer tid for pedagogen att vara i mote, det pa sin sida bidrog till att de
situationer som forut inte varit sarskilt meningsfulla, i stéllet blev situationer dar det praktiska
gjordes med reflektion, dvs. mer mot en varderationell handling, precis som Weber (1922) i Gilje

(2019) &r inne pa.

Pedagogerna i fokussamtal 1, upplevde ocksa att alla arbetsuppgifter gick smidigare nar det var
tydligt for alla vem som skulle gora vad. Pedagogen upplevde att det blev battre stimning, alla bidrog
och tiden gick inte till att diskutera vems tur det var att gora vilka praktiska uppgifter utan till att
faktiskt mota barnen. Det i sin tur bidrog till att de upplevde arbetsdagen mindre tung. Alla
pedagogerna i fokussamtal 1 upplevde ocksa att det blev en battre lojalitet i att lyfta varandra och
det bidrog vidare till att de upplevde att de trivdes i barnehagen och kunde vara goda pedagoger. |
enighet med Gotvassli (1990/2006 s.179) menar jag att den organisationsférandringen som blir
beskrivet 6ver, paminner mer om linjeorganisation och matrisorganisering jamfért med
barnehagerna som inte jobbar med tydligare arbetsuppgiftsfordelning. Nar pedagoger blir delvis
frikdpta fran praktiska oppgaver skapas det majlighet till att utnyttja sin specialkompetens, precis
som matrisorganisering utgar ifran. Linjeorganisationen baseras ocksa pa olika ansvar och uppgifter
baserat pa vart i hierarkilinjen en star. Det blir ocksa en tydligare rollavklarning och férvantning,
vilket bidrar till mindre oklarheter enligt Gotvassli (1990/2006). Det kan tyda pa att barnehagerna

behover en tydligare linje och matrisorganisering an vad det ar idag.

4.6.3 Samma struktur — olik uppfattning
Aven fast det dr 6verordnade mal som barnehagen ska jobba utifran, hade pedagogerna fran

barnehagerna som jobbat med tydligare arbetsfordelning dvs. fokussamtal 1, olika upplevelser. En av
dem berattade att hon blev mott med sarkasm och fatt fragan om: «/[...] hun var en sé@nn snill
pedagog, som ogsd vasket bord [...]?» nar hon bytt avdelning, baserat pa vad pedagogen sager,
verkar det bekrafta avsaknad tydlighet i de formella rollerna. Precis som Gotvassli (1990/2006)
skriver att det ar olika forvantningar kommer fram bade i den formella och oformella strukturen.
Hallningarna gentemot pedagogen som startade pa en ny avdelning, kan kanske tex. komma av att
avdelningen fortfarande préglas och domineras av traditionella hallningar (Weber, 1990/1999).
Avdelningen har kanske en vana som tillsager att alla har likt ansvar for att tex. torka bordet,
oberoende av utbildning. Det kan leda till att diskussion relaterat till méte mellan barn och pedagog.
Det kan ocksa lagga grunden for tolkningar som att pedagoger som anpassar sig efter de traditionella
handlingarna ar sndlla, medan de som forsoker fokusera mer pa det pedagogiska, uppfattas som

otrevliga, svekfulls eller inte ter sig enligt accepterade normer.

Pa den andra sidan hade den nya arbetsférdelningar enligt pedagogerna i fokussamtal 1 arbetats

fram under manga moéten, bade mellan pedagogiska medarbetar-pedagoger, pedagoger-pedagoger
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och pedagoger-styrer. Samtidigt hade diskussionen varit uppe pa hogre plan, eftersom den
inkluderar flera barnehager. Tillsammans kom de fram till tydliga riktningslinjer i hur de 6nskade att
jobba, tex. som avdelning med fokustid. Nar det var tydligare riktningslinjer skapade en mer formell
regel. Under fokussamtal 1 uppfattade jag inte om det nya arbetssattet, relaterat till hur var enkelt
avdelning valde att jobba vidare med de formella reglerna. Det kan darfor relatera till en mer
hierarkis variant och darmed paverkad av den formella strukturen, samtidigt kan det ocksa vara del
av organisationskulturen, som pa sin sida ar del av den oformella strukturen eftersom det skett en

andring i de osynliga reglerna, normerna och kulturen generellit.

4.7 MAKT OCH ROLLAVKLARNING
Tid ar en av fordelarna pedagogerna i fokussamtal 1 ndmner som en positiv forandring nar de

borjade jobba med tydligare arbetsférdelning. Nar deras tid gar att anvanda i motet med barnen i
stallet for praktiska uppgifter, blir det mycket mer effektivt och givande att jobba som pedagog. Jag
tror ocksa den typ av prioriteringar skapar en tydligare form for makt hos pedagogerna och det i sin
tur, kan skapa mer respekt for pedagogerna som ledare. En av pedagogerna i fokussamtal 1 sa tex.
att hon nastan aldrig var i koket eller tvattrummet langre. Om det férekom, var det ofta i séllskap
med ett fatal barn och det var inte stressigt. Pedagogen sa att hon fick vara med barnen sa mycket
som mojligt och det var hon glad fér. Pedagogen fortsatte med att det sdkert varierar beroende pa
vem en jobbar med, men hon upplevde dtminstone att de hade funnit god rytm i sin arbetsgrupp.
Baserat pa det pedagogen sager hiar, tycker jag det verkar som att en tydligare rollavklarning varkar
skapa tydligare respekt gentemot vikten av pedagogens kunskap och det ténker jag att en kan kalla
en form for makt. Respekt gentemot kunskap tanker jag tex. ar viktig relaterat till det Gotvassli
(1990/2006) kallar personligmakt, makt baserat pa baserat pa respekt och tilltro hos kollegorna. Det
vekade som en tydligare rollavklarning bidrar till mer respekt upp mot olika typ av kompetens och
kunskap. Det i sin tur tror jag kan baseras pa att det skapats ett nytt satt att tdnka i det kulturella
perspektivet, vilket i ocksa paverkar bade den formella och oformella kulturen. | barnehagerna som
inte hade lika tydlig rollavklarning, verkade kulturen fortfarande praglades av missndje. En av
pedagogerna i fokussamtal 2 sa tex. att hon forsokte delegera mer praktiska saker till assistenter och
fagarbetare, i den nuvarande barnehagen upplevde hon att det gick bra, men i barnehagen
pedagogen jobbade innan daremot var det helt annorlunda. Pedagogen upplevde att assistenter och
fagarbetare i den tidigare barnehagen tog mer ansvar dn de borde och det var svart att dndra den
kulturen, fér de hade jobbat ihop lange. | den nyare barnehagen daremot, var det fler nyanstallda, de
hade inga gamla hallningssatt att férhalla sig till och kulturen hade inte blivit inarbetat, det bidrog till
att de kunde métas pa mitten och hon som var ny pedagog, upplevde att hennes kollegor

respekterade forandring.
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4.7.1 Mote och motstand
Samma pedagog i fokussamtal 2 hade ocksa mott motstand som nyutbildad nar hon skulle starta sitt

fosta jobb som barnehageleerer. Hon upplevde tex. svarigheter i att komma in i en barnehage dar alla
jobbat lange, pedagogen upplevde motstand och fick en kédnsla av att hon inte hade nagra speciella
arbetsuppgifter, for de som jobbade dar sedan innan var vana vid att géra det pa sitt satt. Hon
reflekterade vidare och forklarade vikten av att vara tydlig i att det ar pedagogen som ar ledare och
ska delegera olika arbetsuppgifter. Pedagogen var klar pa att tydligheten i vem som &r ledare och
skulle vara del av alla beslutningar, men samtidigt hade hon en 6nskan om att alla skulle kdnna sig
inkluderade. Fran att inte ha mycket makt baserat pa utbildning, blev det mer tydligt nar de bérjade
jobba med tydligare rollavklarning. | barnehagerna som inte jobbade med en tydligare rollavklarning
kan det tyckas som att det inte var lika Iatt att visa till sin utbildning. Den andra pedagog i
fokussamtal 2 sa tex. att det ofta inte fanns tid till planlagda pedagogiska aktiviteter, eftersom det
var mycket annat att gora. Pedagogerna i fokussamtal 2 upplevde ocksa att de ofta inte hade tid till
att se ordentligt pa hur barnen hade det. Den problematiken som diskuteras har, upplever jag kan
kopplas till Gotvassli (1990/2006) nar han argumenterar for att inte tillrdckligt tydliga
stallningsbeskrivningar skapar konflikter och oklarheter. Det verkar vara problematiskt for en ledare
och speciellt nyutbildad, nar stallningsbeskrivningarna inte ar tydliga eller blir 6verkorda av
traditionella hallningar. En av pedagogerna i fokussamtal 1 problematiserade precis den tematiken
som pedagogen i fokussamtal 2 upplevde och argumenterade for att tydligare rollavklarning kan
underlatta for den nyutbildade pedagogen, jag tanker ocksa att det kan skapar mer respekt for
nyutbildade. Speciellt utifran det Gotvassli (1990/2006) hanvisar till som expertmakt i teoridelen dvs.
status baserat pa utbildning och betyg. Tanken bekraftas ocksa om en ser tillbaka pa den tydliga
skillnad som pedagogerna i fokussamtal 1 upplevde, nar arbetsbeskrivningen blev en tydligare del av
organiseringen. Nar det blir en tydligare rollavklarning, blir struktur det en struktur som baserar sig
mer pa den hierarkisk varianten, dvs. stéllningsbeskrivning, dagsrytm, regler och arbetsférdelning,
precis som Bgrhaug, m.fl. (2011) belyser. Organiseringen av de praktiska oppgaverna blir mer
strukturerade och precis och blir det ett tydligare regelverk pa vem som gora vad, precis som

Bgrhaug, m.fl. (2011) namner i teoridelen.

4.7.2 ..Mittinagot viktigt
| jamforelse med hur arbetsférdelningen var innan i den barnehagen som provade annorlunda typ av

arbetsfordelning, kan det verka som att varderationella handlingar blev mer respekterade och
viktiga. | stéllet for att fokusera pa det Weber (1920/1999) kategoriserar som oreflekterade
handlingar, ingrodda uppfattningar och vanor, blev fokuset pa handlingen i sig sjalv, inte resultatet.

Jag tycker en av pedagogerna i fokussamtal 1 hade ett tydligt exempel pa just det, pedagogen sa:
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«[...] Hvis jeg har en samtale med en todring, ogsd merker jeg et av barna ved siden av
meg mad ha ny bleie [...] akkurat det a fa lov til og slippe ta den bleien |[...] sG jeg kan
konsentrere meg videre i rolleleken [...] lov til og veere i det mgtet, litt til [...] mitt i noe

viktig».

Citatet traffade mig och det kdndes som en slags beskrivning och svar pa det jag soker efter. Det
sager namligen ganska tydligt vad hierarkien gér med majligheten till att mota barn i gonblicket,
mitt i nagot viktigt. Tid och majlighet till att mota barn i 6gonblicket kommer inte av sig sjalv. Det
kraver en andring i barnehagens mest grundlaggande organisationsstruktur, det att ta vara pa den
kompetensen som redan finns, barnehagelaerere. Utan dem blir det ingen pedagogisk institution och
utan mojlighet till att géra det de kan bést, jobba pedagogiskt med barn blir det precis som bade

pedagogerna i fokussamtal 1 och 2 antydde, det blir som att kasta bort viktig kompetens.

4.7.3 Chefeller ledare?
Genom bada fokussamtalen kom det ocksa fram mycket viktiga podng och en av dem var reflektioner

och tankar kring vad hierarki var for dem. Genom samtalen markte jag att det var betydliga skillnader
beroende pa hur de olika barnehagerne jobbat med rollavklarning och arbetsférdelning, det forekom
olik typ av hierarki och om det var bra eller daligt var det ocksa delade meningar om. En sak var dnda
saker, samtliga pedagoger verkade vara 6verens om att en tydligare hierarki skulle vara positivt for
barnehagen, speciellt relaterat till tydligare rollavklarning. Relaterat till reflektioner om vad hierarki

ar kom pedagogerna med olika tankar, de beskrev b.la. hierarki som:

«[...] hierarki er bade negativt og positivt, det ma ikke vaere negativt i at man er sjef over sjefer, men

det er [...] struktur i forhold til rolleavklaring [...]» (Pedagog 2, fokussamtal 1).

«[...] jeg tenker det er viktig, noen er over og setter regler og ramme [...] det er viktig, det er en leder,

ikke en sjef» (Pedagog 1, fokussamtal 2).

«[...] ikke helt glad i det ordet, det hgres veldig sjefete ut [...] jeg er mer opptatt av at det skal vaere en

leder, ikke sjef, men samtidig [...] er det viktig G tydeliggjgre roller» (Pedagog 2, fokussamtal 2).

| citaten Over kan en se olika typ av tolkning, men alla pedagoger relaterar hierarki upp mot tydligare
ledarskap. Om en ser pa en anstéllnings annons dar en barnehage sdker en pedagogisk leder finns
det antydan till formella reglerna som bestammer olika arbetsuppgifter. Som pedagogisk leder maste
du tex. ha 3-arig barnehagelaererutdannig, och det &r ju vad Gotvassli (1990/2006) kallar
stdllningsmakt och baserat pa Webers tankar kring tjanstemanhierarki, (1971/2000, s.98) kan en fa

intryck av det faktiskt ar en form for hierarki relaterat till anstallningsprocesser i barnehagen.
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Samtidigt visare mitt material det motsatta, till trots for antydan till hierarki och anstéllning baserat

pa formell kompetens, verkar det som ndmnt suddas ut nar pedagogerna val borjar jobba.

Tillbaka till pedagogernas uttalanden om vad hierarki egentligen ar relaterat till mina undringar
markte jag att manga av informanterna hade goda reflektioner kring vad det ar att vara en ledare. |
en hierarkisk struktur ar det en tydlig indelning i vem som &r éver, under och vem som gér vad, det
kommer fram i teoridelen. Men vad ligger egentligen i det att vara 6verst i en hierarki? For manga av
informanterna var det viktig att skilja mellan en ledare och en chef. Nér jag fragade vad som var sa
tex. en pedagog i fokussamtal 2 att en chef sdger: «[...] sann skall det gjgres!» medan en ledare sager
«[...] hvordan kan vi gjgre dette pa best, mulig mdate?». Den andra pedagogen i fokussamtal 2 beskrev
en chef som: «/[...] en som sitter i en sveer stol, pd et digert kontor med beina pG bordet og sjefer
runt/...]». Samtidigt beskrev samma pedagog en ledare som en ledare jobbar mer med gruppen. En
chef som sitter med benen pa bordet, kan vara ett maijligt utfall av en byrakratisk struktur, som
Weber beskriver det dvs. fasta kompetensomraden baserat pa ett regelverk (Weber, 1971/2000).

Kanske det var den formen av styrande som Weber fruktade nar han var skeptisk till byrakrati.

Pedagogernas syn pa en god ledare, sdger mycket om de varderingar de ldgger i en god organisering
dvs. foreskrifterna som Bgrhaug m.fl, (2011) &r inne pa i teoridelen. En av pedagogerna i fokussamtal
2 menade att skillnaden pa chef och ledare ar att ledaren jobbar med gruppen och chefen delegerar
och jobbar inte med gruppen och det ar en viktig poang. En annan av pedagogerna i fokussamtal 2
menade ocksa att det dr bra med en tydlig hierarki, men det ar stor skillnad i om det upplevs som en
regim eller en arbetsplats med spelrum, hon argumenterade ocksa for att det inte ar ett satt facit.
Det pedagogen ar inne pa har speglar det pedagogerna i fokussamtal 2 ar eniga i. Det ar viktigt med
hierarkier, de dnskade ocksa tydligare hierarki men med spelrum och méjlighet att paverka hogre

upp. Inte en regim dar det endast ar de pa toppen som bestammer.

Baserat pa det pedagogerna sdger har éver ar det alltsa viktigt med en tydlig organisering, men det ar
ocksa viktigt hur ledarna jobbar med att organisera ledarskapet. Aven hir tanker jag att
pedagogernas podng gar att relaterat till Webers (1971/2000) tankar kring statsforvaltningshierarki,
dar alla har satta stallningar, men samtidigt ar det majligt att klaga till h6gre myndighet dn endast sin
narmaste chef (Weber, 1971/2000, s. 98). | Barnehage perspektiv menar jag att den mojligheten inte
alltid ar lattillgangligt. Det ar svart att ga via hogre myndighet an sin styrer om en medarbetare &r
oenig eller moter problem, i vissa tillfallen kanske det hade varit gunstigt med andra perspektiv dn
endas narmaste ledare och det intygade ocksa informanterna. Sammanfattningsvis tanker jag att
pedagogerna dnskar tydligare ledarskap men ocksa ledarskap som lagger till ratta for handlingsrum

och utveckling hos varje indeviduell medarbetare. Precis som en av pedagogerna i fokussamtal 2
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poangterade, gar det inte att styra en barnehage som regim, men det gar inte heller att styra en
barnehage bestaende av ett gdng minichefer. Samtidigt behover pedagogerna fa stérre handlingsrum
i att faktiskt leda, bade arbetsorganisering och det pedagogiska arbetet. Inte bara uppleva att fokus

pa det praktiska alltid ska komma férst, oavsett kompentens.

4.8 SAMMANFATTANDE REFLEKTION
Sa som svar pa min problemstéllning, paverkar barnehagen hierarkiska struktur pedagogens

mojlighet till att mota barn i 6gonblicket? Forst och framst, baserat pa det materialet informanterna
delade i fokussamtal uppfattar jag att strukturen i barnehagen faktiskt inte ar hierarkisk, utan snarare
flat. Det var tydligt att pedagogerna upplevde att det inte spelade nagon roll vem som gjorde vad i
barnehagen, en aterkommande tematik var att arbetsuppgifterna inte baserades pa utbildning utan
pa vem som hade vilken vakt. Mycket av arbetsférdelningen och de handlingarna som dominerade
verkar, baserat pa materialet, ofta kopplades till inaktiva pedagogiska handlingar och mer fokus pa
forvantat beteende i stallet for meningsfulla handlingar. Hallningar som sd har vi alltid gjort verkar
vara valetablerad i barnehagens kultur och enligt pedagogerna gar det bade ut 6ver majligheter till
att vara tydliga ledare och mdjligheten till att mota barn i 6gonblicket. Nar arbetsuppgifterna
dessutom ar baserad pa vakter i stallet for utbildning, uppfattade jag det som att informanterna
upplevde att vardefull tid med barn konkurreras ut av praktiska sysslor. Anstallningsinstruktionerna
verkar suddas ut och bli icke-existerande i barnehagens vardag, vilket ocksa bidrar till vidare

praktiserande av flat struktur.

Pa samma gang tolkade jag det som att en tydligare hierarkisk struktur faktiskt kan ha stor paverkan
pa pedagogens mojlighet till att mota barn, har och nu. Jag upplevde att de informanterna som hade
en tydligare arbetsfordelning pa arbetsplatser, gav uttryck for att det skapade fler maojligheter till
bade mote och narvaro, samtidigt som de fick mer anvandning for sin utbildning. Jag uppfattade det
ocksa som att pedagogerna menade de fick stérre handlingsrum till att fa vara i méte med barnen,
utan att domas. Pedagogerna som hade en tydligare hierarki gav ocksa intryck av att de praktiska

oppgaver inte blev huvudfokuset, det var i stdllet motet i 6gonblicket och barnen som prioriterades.

Informanterna i materialet har bade upplevt flat och hierarkisk struktur, och det har olika upplevelser
av det, men de var eniga i att en barnehageorganisering kraver 6ppen dialog och kommunikation.
Genom sammanfattningen av materialet fran fokussamtal satt upp mot teori, verkar inte barnehagen
na sin fulla potential, eftersom institutionen inte utnyttja kompetensen som finns. De traditionella
hallningarna dominerar och det bidrar vidare till att den flata strukturen fortsatter reproduceras
genom gamla normerna och varderingar. Det ar ingen lockande tanke med en trearig pedagogisk

utbildning, om slutdestinationen ar en pedagog som ska laga mat, torka av bord eller tvatta klader.
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Det ar ocksa patagligt att det krdvs mer respekt for pedagogerna som ledare och enligt
informanterna skulle en tydligare hierarkiska struktur i barnehagen vara till stor hjalp. P4 samma
gang preciserade informanterna att barnehagen inte behdver en chef, utan en ledare och som jag
forstod det, jobbar en ledare inkluderande, med gruppen. Vidare tanker jag ocksa att fokuset ligger
pa samarbete, 6ppenhet, engagemang och inkludering, samtidigt behovs det en tydlig ledare pa varje
avdelning som kan leda kollegorna i riktig riktning och da behovs pedagogerna. | barnehagen verkar
det alltsa finnas behov for storre tydlighet i vem som ar ledare, vem som har vilken utbildning och

vad det gér med arbetsfordelning.

Till slut, baserat pa mina undersokningar menar jag att det ar tydligt att den oformella och formella
strukturen har stor paverkan i pedagogens mojligheter till att méta barnen, har och nu. Samtidigt
menar jag ocksa att det finns rum och mojlighet till forandring. Det verkar vara en omfattande,
tidskravande process, men samtidigt verkar det som att engagemang borjar bli storre och att delar av

organisationen borjar forandras. Det motiverar till att det faktiskt kan ske forandring.
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5 AVSLUTNING OCH VAGEN VIDARE

Jag startade den héar resan med ett intresse och en nyfikenhet pa varfor jag genom mitt yrkesliv
upplever att jag inte kan jobba pedagogiskt pa det sattet jag dnskar. Genom den har resan har jag

bade inforskaffat ny kunskap, starkt min professionsfagliga kompetens och utvecklats som forskare.

Det har varit en lang resa som nu boérjar ta slut, samtidigt kdnns det inte som ett slut, utan snarare en
borjan. Under resan har jag mott pa uppforsbackar, nerférsbackar, raka stigar, slingriga stigar, lugnt
vatten, vilt vatten och luna platser av ren harmoni. Allt erfarenheter har gjort oppgaven till den det
blev. Om jag hade startat pa nytt igen, hade det kanske blivit en helt annan stig, kanske en annan
metod, kanske andra synfallsvinklar och nya erfarenheter. Samtidigt hade det inte blivet som det
blev och jag hade inte lart mig allt jag lart. Den har oppgaven ar en produkt av min upplevelse har

och nu, och det ar precis dar jag vill vara.

Det har arbetet har 6ppnat nya perspektiv, gett mig nya infallsvinklar och skapat motivation for
vidare utveckling. Det har ocksa bidragit till ett engagemang i att dela det jag har lart, formedla och
motivera. Samtidigt har jag, genom hela processen upplevt att manga andra har bade intresse,
motivation och engagemang i att forandra och det inspirera mig till att fortsatta. Den har
undersokningen ar begrénsad av det jag upplevt hittills pa den har resan, de valen jag tagit genom
hela processen har fort mig hit, samtidigt ar det inte ett facit. Det hade darfor varit intressant att ga
vidare med den har oppgavens tematik och se pa det ur ett storre perspektiv, darfér dnskar jag jobba
vidare med det i en doktorgrad. Avslutningsvis vill jag konkludera med att detta inte ar ett slut, men

en borjan.
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7.1 BILAGA 1 SAMTYKKEERKLERINGS SCHEMA

Vil du delta i forskningsprosjektet:

” Att mota barn i ogonblicket”?

Mitt namn ar Frida Blom och jag &r masterstudent pa Mastern: Barnehagekunnskap pa OsloMet.
Detta dr en forfragan till dig om att delta i mitt forskningsprojekt Att méta barn i Ogonblicket.
Foremalet er & fa mer kunskap om hur olik typ av struktur i barnehagen, tex. hierarkisk struktur, kan
paverka pedagogens mojligheter till att mota barn i 6gonblicket. | detta skriv far du information om
vad deltagelsen vill innebara for dig.

Formal

Projektet detta skrivet galler &r min masteroppgave, mitt mal genom projektet &r att fa mer insikt i
hur olik typ av struktur i det stora kan paverka hur det &r att jobba i det lilla. Jag vill underséka hur en
mer eller mindre hierarkisk struktur i barnehagen kan vara med och paverka pedagogens
handlingsrum, nar det galler att mota barn i 6gonblicket. Min problemstéllining kretsar kring motet i
ogonblicket dvs. hdr och nu, och vilka komponenter i strukturens utformning som kan vara med och
paverka det. Oppgaven kommer inte fokusera pa sensitiva omraden knytet till temat utan jag ar ute
efter dina tankar som pedagog, kring strukturen i barnehagens organisering. Hur tanker tex. ni
pedagoger, att strukturen paverkar er som professionsutévare?

Min datainsamling kommer forega i tva omgangar, 2—4 fokussamtal med pedagogiska ledare fran
barnehager i Oslo kommun/andra kommuner i Norge och fokussamtal med pedagogiske ledare i
Nodre follo. Pedagogiske ledare fran Oslo kommer/andra kommuner kommer vara i en grupp och vid
ett annat tillfalle kommer pedagogiske ledare fran Nodre follo, vara i en grupp. Vid ett senare tillfélle
kommer jag kalla in 6—8 pedagoger till individuella intervjuer. Insamling av data ar alltsa tva delat, del
ett bestar av fokussamtal och del tva bestar av en individuell intervju.

Del 1, fokussamtal:

| fokussamtalen kommer det delta 1-4 pedagoger fran barnehager i Oslo kommun/andra kommuner,
som tillsammans ska reflektera kring gett tema (struktur, organisering och pedagogisk kvalitet).
Samtalen kommer férega i 1-2 omgangar och kommer ta dig ca 45—60 min.

Del 2, individuell intervju:

I den individuell intervjun ska jag (Frida) och du tillsammans reflektera och diskutera kring centrala
temana som kommit upp i tidigare fokussamtal. Intervjun kommer ldggas vid ett senare tillfalle an
fokussamtalet och vill ta dig ca 45—60 min.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet ar ansvarig for projektet.
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Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Urvalet for projektet baseras pa att du ar pedagogiska leder i Oslo kommun/andra kommuner.
Anledningen till att jag valt Oslo kommun/andra kommuner som fokusomrade ar for att fa in manga
olika reflektioner kring hur pedagogiske ledere upplever strukturen i dagens barnehage

Hva innebzerer det for deg a delta?

Om du som pedagogisk leder viljer att delta i projektet innebar det att du tillsammans med 2-3
andra pedagogiska ledare fran Oslo kommun/andra kommuner, kommer delta i 1-2 fokussamtal, det
kommer ta dig ca. 45 — 60 minuter. Fokussamtalen kommer fungera som en dppen reflektionsgrupp
dar vi diskuterar olik typ av struktur i barnehagen och hur det paverkar ditt jobb som pedagog i méte
med barnet, med speciellt fokus pa hdr och nu situationer. De kommer ocksa handla om organisering
tex. tankar kring struktur och organisering, egna erfarenheter osv. Fokussamtal och intervju kommer
spelas in pa ljudinspelare, anledningen till det ar for att jag som forskare ska kunna vara delaktig i
konversationen och for att insamlad data ska vara lattare att analysera i efterhand. Samtalen, bade
fokussamtal och intervju, kommer slettas nar analysen ar fardig och projektet insdnt (senast 15
oktober 2022 enligt planen).

Det er frivillig a delta

Det er frivillig att delta i prosjektet. Om du valjer att delta, kan du nar som helst ta tillbaka samtycket
utan att uppge grund. Alle dina personupplysningar kommer da att raderas. Det kommer inte ha
nagra negativa konsekvenser for dig om du inte vill delta eller senare véljer att dra dig ur.

Fokussamtalen och intervju kommer inte heller paverka din relation till arbetsgivaren eller din
arbetsplats, intervju och samtal kommer anonymiseras.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vill bara anvidnda upplysningarna om dig till beskrivet foremal i detta skriv och vi behandlar
upplysningarna konfidentiellt och i samsvar med personvarnregelverket.
e Jag Frida Blom (masterstudent) och min véagledare Tona Gulpinar, Universitetslektor vid
OsloMet, har tillgang till ljudupptagen och insamlade data.
e |analysprocessen forvaras ljudupptag och data i lasbart skap
e Namn och kontaktuppgifter kommer ersattas med en kod som lagras pa egen namnlista, skilt
fran ovriga data.
e Det kommer inte finnas nagra personupplysningar registrerade i projektet och deltagarna ska
inte ga att kdnna igen pa nagot satt. Insamlade data raderas efter slutférande av projekt och
de kommer vara anonymiserat genom hela perioden.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Efter avslutat projekt, ndgon som efter planen blir senast 15/11 — 22, raderas och makuleras allt av
persondata.

Hva gir oss rett til @ behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa uppdrag av OsloMet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert att behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet samrader med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lange du kan identifiseres i datamaterialet, har du ratt til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
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e 4 farettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 faslettet personopplysninger om deg
e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Om du har fragor till studien, eller 6nskar att veta mer om eller anvanda dig av dina rattigheter, ta
kontakt med:
° Masterstudent i Barnehagekunnskap vid OsloMet:

Frida Blom

Mob: +47 40623329

Priva mail: flb1991@outlook.com

Studentmail: s313994@oslomet.no

. Vagledare och Universitetslektor vid OsloMet:
Tona Gulpinar
Mob: +47 924 23 121
telefon kontor: +47 67 23 75 53
Mail: tona.Gulpinar@oslomet.no

. Vart personvernombud:
Ingrid S. Jacobsen,
Mail: personvernombud@oslomet.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig: Masterstudent:
Tona Gulpinar Frida Blom

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Att se barn i 6gonblicket og har fatt anledning

til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i fokussamtal
O & deltaiIndividuell intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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7.2 BILAGA 2 INTERVJUGUIDE FOKUSSAMTAL 1

Min guide fokussamtal 1

Forskarfraga

"Hur kan barnehagens hierarkisk struktur paverka pedagogens mojligheter att méta barn i

ogonblicket?”

Vad ar hierarki?
Hierarki er at mennesker eller noe annet rangeres, altsd plasseres over og under
hverandre. Et eksempel pd et hierarki kan veere en arbeidsplass der lederne tar mange
avgjagrelser, og der det er stor forskjell pa rollene til toppsjefen, ledere pa lavere niva

og vanlige ansatte (Skirbekk & Tjernshaugen, 2021)

Fokusgrupp — forklaring/mitt syfte

Mal med fokussamtalet &r att fa mer insikt i hur olik typ av struktur i det stora kan paverka hur det ar
att jobba i det lilla. Jag 6nskar reflektioner kring hur en mer eller mindre hierarkisk struktur i
barnehagen kan vara med och paverka pedagogens handlingsrum, nar det galler att méta barn i

ogonblicket.
Nedanfor foljer nagra punkter som jag dnskar era tankar och erfarenheter kring.

Inledande fragor:

Vad tanker ni nar jag namner flat struktur?

Vad tanker ni ndr jag namner hieratisk struktur?
- Hur upplever ni arbetsférdelning pa era arbetsplatser?

- Vad ér ett 6gonblick for dig/er?

Tema: Erfarenheter/ upplevelse av

Organisering/Struktur - Flat struktur

- Hierarkisk struktur

- Hierarkisk struktur bra/daligt?

- Strukturens paverkar pa dig som pedagog och ditt
professionsutévande?
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Vad ar de storsta skillnaderna nu och innan projektet med annorlunda
arbetsfoérdelning?

Arbetsfordelning

- Tid till barngruppen/enkelt barn

- Tid till utférande av pedagogiskt arbete

- Forvantningar

- Hallningar

- Fordelning av praktiska arbetsuppgifter (tex. vaskning,
forbereda maltid osv.)

- Ansvarsomraden

Pedagogisk kvalitet

- Mote med barn i 6gonblicket “har och nu”

- Mojlighet till pedagogiskt arbete

- Mojlighet till pedagogisk planlaggning

- Tid till att jobba pedagogiskt med barngrupp/enkelt barn

Avslutande fragor:

- Vad kan goras annorlunda utifran hierarkiskt perspektiv?

- Hur kan hierarki paverka arbetsmiljo?

- Vad ar for och nackdelar med en hierarkisk struktur?

- Hade ni 6nskat att strukturen var annorlunda pa era arbetsplatser?

- Hur hade ni 6nskat att det var i stallet?

- Andra tankar eller reflektioner?
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7.3 BILAGA 3 INTERVJUGUIDE FOKUSSAMTAL 2

Min guide till fokussamtal 2

Forskarfraga

"Hur kan en mer eller mindre hierarkisk struktur i barnehagen paverka pedagogens mojligheter att

mota barn i 6gonblicket?”

Vad &r hierarki?

Hierarki er at mennesker eller noe annet rangeres, altsd plasseres over og under
hverandre. Et eksempel pd et hierarki kan veere en arbeidsplass der lederne tar mange
avgjagrelser, og der det er stor forskjell pa rollene til toppsjefen, ledere pa lavere niva

og vanlige ansatte (Skirbekk & Tjernshaugen, 2021)

Fokusgrupp — forklaring/mitt syfte

Mal med fokussamtalet &r att fa mer insikt i hur olik typ av struktur i det stora kan paverka hur det ar
att jobba i det lilla. Jag 6nskar reflektioner kring hur en mer eller mindre hierarkisk struktur i
barnehagen kan vara med och paverka pedagogens handlingsrum, nar det galler att méta barn i

ogonblicket.
Nedanfor foljer nagra punkter som jag 6nskar era tankar och erfarenheter kring.

Inledande fragor:

Hur ldnge har du/ni jobbat i barnehage?

- Vad tanker ni ndr jag namner flat struktur?

- Vad tanker ni nar jag namner hieratisk struktur?

- Hur upplever ni arbetsfordelning pa era arbetsplatser?

- Vad ér ett 6gonblick for dig/er?

Tema: Erfarenheter/ upplevelse av

Organisering/Struktur - Hierarkisk struktur, bra/daligt?
- Flat struktur, bra/daligt?

- Strukturens paverkar pa dig som pedagog och din

professionsutdvare?
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Hur organiseras arbetsfordelningen pa era arbetsplatser?

Vad upplever ni att det ar for forvantningar/hallningar pa era

arbetsplatser, utifran arbetsoppgaver?

Arbetsfordelning

Tid till barngruppen/enkelt barn

Tid till utforande av pedagogiskt arbete

Fordelning av praktiska arbetsuppgifter (tex. vaskning,
forbereda maltid osv.)

Ansvarsomraden

Pedagogisk kvalitet pa arbete

Motivation och utveckling

Pedagogisk kvalitet

Mote med barn i 6gonblicket “har och nu”

Moijlighet till pedagogiskt arbete

Mojlighet till pedagogisk planlaggning

Tid till att jobba pedagogiskt med barngrupp/enkelt barn

Avslutande fragor:

- Vad kan goras annorlunda utifran hierarkiskt perspektiv pa din/era arbetsplatser?

- Kan olika former for hierarki paverka arbetsmiljo?

o Pavilket satt ev.?

- Vad kan vara for resp. nackdelar med en hierarkisk struktur?

- Hade ni 6nskat att strukturen var annorlunda pa era arbetsplatser?

- Hur hade ni 6nskat att det var i stallet?

- Andra tankar eller reflektioner?

- (Ev evaluering av fokussamtale/upplevelser/tankar)
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